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SOMMAIRE
fl existe un écart énorme entre le savoir transmis par l’enseignement et le savoir construit
chez l’apprenant. L’ obsession de la faute empêche souvent de cerner l’état et la progression
des savoirs sous les raisonnements des étudiants. Entre autres, les savoirs construits par les
étudiants universitaires représentent ce que l’enseignement grammatical a laissé comme
patrimoine conceptuel à ces apprenants après plus de 13 années de scolarisation.
Le but de cette recherche qualitative menée auprès d’étudiants universitaires est de
décrire le monde cognitif des apprenants par l’expression de leur niveau de conceptualisation
du système grammatical, plus spécifiquement celui de l’accord du verbe. Au fil des années,
ces étudiants ont dû mobiliser leurs savoirs et leurs connaissances pour résoudre différents
problèmes d’ordre grammatical reliés à l’accord du verbe.
Nous avons postulé que les fondements d’un savoir grammatical au regard de
l’accord du verbe existent chez l’étudiant universitaire et que ce savoir constitue un savoir
structuré. Notre tâche a été de découvrir la structure et l’organisation du contenu grammatical
relatif à l’accord du verbe. Cette écriture épistémologique a permis de distinguer les quatre
parcours discursifs suivis par les étudiants au regard de l’accord du verbe le parcours de type
affectif, le parcours de type langagier, le parcours de type cognitif et le parcours de type
argumentatif. De ces parcours se dégagent divers degrés de complexification conceptuelle.
L’entretien d’explicitation et le débat scientifique ou le débat épistémologique
demeurent des moyens de médiation verbale afin de confronter les conceptions des
apprenants lorsque ceux-ci justifient une assertion d’ordre grammatical. Différents outils
didactiques, tels le référentiel, le débat épistémologique ou l’entretien d’explicitation,
mettront à l’épreuve les points de vue des apprenants quant à l’accord du verbe, affineront
les connaissances ainsi que les méthodes de travail utilisées jusqu’à la dissolution des
conceptions erronées ou vacillantes. Cette activité d’enseignement et d’apprentissage rend
vivante l’expression première des conceptions au regard de l’accord du verbe. De plus, la
contre-argumentation entre pairs lors de débats épistémologiques, par exemple, déjoue la
cristallisation de connaissances parcellaires.
Ces différents outils didactiques de l’apprentissage de la grammaire française devraient
permettre un certain rapprochement des didactiques de disciplines connexes pour ainsi faire
naître une véritable interdidactique.
Mots-clés: apprentissage - accord du verbe - conceptions - parcours discursif -
complextjïcation conceptuelle
lit
SUMMARY
There is a tremendous gap between the writing kuowiedge transmitted by the teacher
and the leamer’s intemalized knowledge. The error compulsion is a stopper to discovenng
the knowledge state and progress resulting from students reasonÏng. In particular, the
conceptual hentage left to the university students after more than 13 years of education is
reflected by these leamers.
The goal of this research conducted towards university students ïs to describe the
cognitive world of learners by the expression of theïrconceptualization level of the grammar
system, more specifically by the verb agreement. As years go by, these students had to
make use of their kuowiedge to solve different grammatical problems related to the verb
agreement.
We have inferred that the university students have a grammatical basic knowledge
regarding the verb agreement and that this basic knowledge is a stmctured one. Our goal
was to establish the structure and the organization of the grammatical content related to the
verb agreement. This epistemological wnting bas allowed to uncover the four discursive
paths of the students: the affective type path, the language type path, the cognitive type
path and the argumentative type path, ail showing different levels of conceptual
complexification.
The explaining process and the scientific debate or the epistemological debate are
verbal mediation means to compare students’ conceptions when justifying a grammatical
assertion. Didacticai tools like the repository, the epistemologicai debate or the explaining
process will demonstrate the learners’ point of view on the verbal agreement, refine the
knowledge as well as the work procedures used until the dissolution of erroneous or doubtful
conceptions. Thïs teaching and learning activity allows the conception’s primary expression
conceming the verb agreement and the rebuttal argument between pears that interfere in
the crystallization of fragmented knowiedge
These different didactical tools for the french grammar leaming could enable a
connection between several knowledge didactics in order to reveal true interdidactics.
Key words learning - verb agreement - conceptions - discursive path - conceptuat
complexification
iv
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1INTRODUCTION
La recherche en didactique promeut l’élaboration de situations
didactiques destinées à favoriser la construction des concepts pari’ apprenant.
Divers modèles intègrent les paramètres propres à interagir avec les concep
tions mobilisées lors de l’apprentissage. Le modèle aflostérique d’apprentissage
décrit par Giordan et de Vecchi (1994), par exemple, a l’avantage de regrouper
toutes les méthodes et d’être polyfactonel. Il s’agit en effet de tenir compte
non seulement des conceptions de l’apprenant mais aussi d’un réseau de
conditions nommé « environnement didactique ». Le contexte éducatif doit
nécessairement induire une série de déséquilibres conceptuels pertinents.
L’apprenant doit être mis en contact avec un certain formalisme (symbolisme,
schématisation, modélisation) et avec une réflexion sur les pratiques
conceptuelles.
Les résultats des recherches en didactique des sciences et des
mathématiques, en histoire, en géographie, en économie ou en langues,
prouvent que le concept de conceptions est prometteur. L’intérêt pour le
concept apatride des conceptions dans le processus d’apprentissage ne pourra
que « contaminer » les autres disciplines. À l’intérieur de la didactique, dont
l’une des dimensions est une recherche sur le mode d’appropriation des
connaissances (Halté, 1992; Brousseau, 1998), l’étude des conceptions permet
d’interroger, de critiquer et de réorienter le savoir. En effet, les conceptions
utilisables à plusieurs niveaux disciplinaires servent d’outils de prédiction du
niveau conceptuel réel de l’apprenant, de prévention des obstacles à dépasser,
d’élaboration d’une démarche précise d’apprentissage et de diagnostic vers
une progression dans la conceptualisation.
En éducation comme en didactique du français, la difficulté est
grande pour l’enseignant de transférer ce genre d’outils et de méthodes.
La rareté des recherches qui vont dans le sens des justifications écrites
2ou des méthodes systématiques pour expliquer un accord en
grammaire, par exemple, amplifie cette difficulté. Pourtant, de ces
observations émergent une méthode rigoureuse d’explicitation de la
matière autant qu’une procédure à suivre pour mener à bien une
démonstration de preuve, conmie on en retrouve en sciences et en
mathématiques.
La perspective adoptée pour notre recherche est d’identifier un
certain nombre de difficultés éprouvées par des étudiants universitaires
quant à l’apprentissage de l’accord du verbe. Il s’agit ici de décrire ce
qui reste de l’accord du verbe après de nombreuses années de
scolarisation. Toutefois, plus qu’un diagnostic posé sur le passé et le
présent grammatical de ces étudiants, nous présentons une
caractérisation des conceptions des étudiants en ce qui a trait à l’accord
du verbe. L’étude des niveaux de formulation des conceptions touchant
l’accord du verbe révèle toute la complexité de la mobilisation d’un
concept abstrait, même pour l’apprenant universitaire.
Nous nous sommes basée sur les propos émis par les apprenants en
classe au lieu de tirer des conclusions hâtives sur la qualité du français écrit
lors d’examens ou de travaux écrits. La maîtrise partielle par les apprenants
des outils de l’écriture normée reste problématique. Cependant, nous nous
sommes davantage interrogée sur le statut épistémologique des connaissances
et des conceptions erronées des apprenants en écrit normé plutôt que de ne
nous attarder qu’à l’inobservance des règles grammaticales.
Dans le premier chapitre, nous présenterons la problématique, soit les
difficultés qui perdurent à l’ordre universitaire quant à l’apprentissage et au
dysfonctionnement de l’écrit. Plus encore, nous décrirons le rapport conflictuel
que l’apprenant de niveau universitaire entretient avec l’écrit normé. Ce conflit,
on le verra, touche l’apprenant dans son émotivité allantjusqu’à un rejet partiel ou
3total des règles rédactionnelles, dans son attitude face à l’écrit où apparaissent le
doute et le scepticisme. Ces problèmes affectifs portent l’apprenant à refuser le
conflit cognitif propre à l’apprentissage et à s’opposer à toute évaluation de la
tâche demandée par l’enseignant.
Comme on poua le constater, le dysfonctionnement dans l’apprentissage
de l’écrit révèle des méconnaissances multiples, allant de la méconnaissance de la
nature de l’apprentissage à une méconnaissance de l’apprentissage de l’écrit. Plus
spécifiquement, ces méconnaissances dénotent des difficultés marquées de
conceptualisation du savoir grammatical. Les formulations grammaticales
incertaines et une fragilité des structures conceptuelles empêchent l’élaboration et
la maîtrise du savoir grammatical qu’est l’accord du verbe.
Dans le deuxième chapitre, le cadre théorique, nous nous attarderons aux
fondements épistémologiques de l’accord du verbe et des conceptions relatives à
cet objet d’étude. Les conceptions, ces modes de raisonnement organisés, seront
définies dans leur évolution en didactique et seront distinguées des représentations,
une distinction trop souvent oubliée. Les principales fonctions des conceptions
dans l’apprentissage permettent de tracer un portrait plus précis, plus complet des
apprenants et de leur héritage conceptuel. Pour cette recherche, nous avons privilégié
les conceptions relatives à l’accord du verbe. Ces concepts fondamentaux seront
dévoilés par l’intermédiaire des manifestations discursives du savoir grammatical
chez l’apprenant.
Parle biais de l’analyse des discours métalinguistiques de l’apprenant, nous
détaillerons les différentes manifestations du savoir grammatical concernant l’accord
du verbe. Ces raisonnements, révélateurs des conceptions, ont déjà été répertoriés
par divers chercheurs, tels Roy, Lafontaine et Legros (1995). Toutefois, notre
recherche évitera, contrairement à ces chercheurs, une division qualitative des
apprenants en étudiantsforts et en étudiantsfaibles. Les propos de la population
estudiantine universitaire que nous avons retenus seront analysés dans leur totalité,
sans jugements de valeur de notre part.
4À la fm de ce chapitre, les fondements méthodologiques relatifs à l’objet
d’étude, l’accord du verbe, feront apparaître les diverses techniques de collecte
d’ information. Le but de cette recherche est de faire émerger les conceptions quant
à l’accord du verbe par le biais des justifications écrites et des différents niveaux
de formulation des connaissances inscrites dans ces justifications.
Au troisième chapitre, celui de la méthodologie retenue, nous décrirons les
différents instruments de cueillette de données ainsi que la procédure d’analyse de
ces données. Le phénomène de 1’ accord du verbe sera explicité par les manifestations
discursives des étudiants et les degrés de complexificafion conceptuelle seront
dégagés des discours étudiants. Nous interpréterons les résultats de l’analyse des
données selon l’analyse de discours de Vignaux (1988). Cette méthode d’analyse
qualitative permettra de rendre compte des conceptions sur l’accord du verbe et
des éventuels degrés de complexificaflon conceptuelle qui structurent les conceptions
des étudiants universitaires au regard de l’objet d’étude, l’accord du verbe.
Dans le quatrième chapitre portant sur les résultats de l’observation que
nous avons effectuée, nous présenterons les résultats de cette recherche et nous les
analyserons en fonction des questions de recherche que nous avons formulées
dans le premier chapitre. Nous tenterons d’établir, par la suite, des liens entre les
résultats d’analyse des données et les conceptions des étudiants universitaires quant
à l’accord du verbe et, plus encore, des convergences et divergences entre ces
deux aspects.
Les propositions didactiques avancées suivront, sous la forme de pistes
didactiques pour l’enseignement et l’apprentissage de l’accord du verbe. Nous
privilégierons des outils spécifiques d’investigation des conceptions, accompagnés
de leurs avantages et de leurs limites d’utilisation, susceptibles d’aider autant à la
formation de l’enseignant, à son expertise professionnelle dans le cadre de
l’enseignement de l’accord du verbe qu’à l’apprentissage de l’accord du verbe
chez l’étudiant.
5CHAPITRE 1 PROBLÉMATIQUE
1.1 PROBLÈME GÉNÉRAL: LES DIFFICULTÉS
PERSISTANTES EN ÉCifiT NORMÉ
Notre expérience personnelle en enseignement du français à la formation
aux adultes au collégial, comme chargée de cours à l’Université et enfm, auprès
de la clientèle régulière d’un collège de la banlieue de Montréal, nous ont
menée à une seule et même constatation: les difficultés que les élèves et les
étudiants éprouvent à l’écrit perdurent, et ce, quel que soit l’ordre
d’enseignement. Ainsi, paradoxalement, les apprenants peuvent réussir leur
cheminement scolaire, obtenir même un diplôme de haut niveau scolaire, sans
avoir pour autant assimilé la terminologie grammaticale et rédactionnelle ni
les concepts et sans avoir maîtrisé les habiletés mises à contribution dans un
contexte d’apprentissage de l’écrit normé.
Ces difficultés persistantes observées à l’ordre universitaire s’expliquent
par une attitude négative face à l’écrit et par des dysfonctionnements dans
l’apprentissage de l’écrit (Besse et Porquier, 1991; Aylwin, 1992; Chervel,
1977; Tardif, 1992; Halté, 1992; Fayol, 1991; Dufays, 1999).
1.1.1 Rapport conflictuel à l’écriture normée
En plus de méconnaître l’apprentissage de l’écrit et les bases mêmes de
la langue écrite, les étudiants ont en général, face à la langue écrite, une attitude
qui fait obstacle à toute forme de progrès. À cause de connaissances parcellaires
ou de méconnaissances des règles grammaticales et rédactionnelles, le scripteur
échoue généralement à réaliser la tâche d’écriture exigée.
6Nous déplorons une ignorance et même un refus de la récursivité de
l’écriture chez l’apprenant de l’ordre universitaire (Hayes, 1995). Ce dernier
se crée un modèle de l’écriture dans lequel on retrouve:
• l’écriture comme lieu porteur d’émotivité;
• la dévaluation de la matière disciplinaire;
• le rejet des règles de l’écrit;
• le scepticisme et un doute perpétuel en situation d’écrit;
• le refus du conflit inhérent à l’apprentissage;
• le refus de l’évaluation par l’apprenant.
1.1.1.1 Écriture comme lieu porteur d’émotivité
Chez l’apprenant, il s’avère souvent ardu de départager l’expression des
émotions de l’activité strictementcognitive et métacognitive : l’apprenant n’est
pas autonome ni conscient de son apprentissage. Le foisonnementdes questions
posées à l’enseignant et leur non-pertinence révèlent que certains étudiants
semblent souffrir d’insécurité scripturale (Dabène, 1987).
La tentation est grande de rapprocher l’état du passé grammatical de
l’étudiant universitaire du constat que font Besse et Porquier (1991) des
expériences langagières d’adultes francophones. En effet, les étudiants
n’auraient retiré de leur scolarité « aucune certitude quant aux opérations qu’il
convient de mettre en oeuvre lorsqu’il s’agit d’observer et d’analyser le
fonctionnement de (leur) langue maternelle » (p. 17). Selon ces mêmes
auteurs (1991), il ne resterait aux étudiants qui entrent à l’Université que « la
conviction et la culpabilité d’ignorer les règles qui sont supposées régir la
langue qui est leur, et ce sentiment patiemment inculqué n’est pas sans
conséquence dans leurs stratégies d’apprentissage » (p. 17).
7Dans ce «milieu aseptisé sur le plan sensoriel» (Aylwin, 1992, p. 27)
qu’est la classe de français, l’école serait devenue « l’agent de répression
linguistique » par sa « fonction normalisatrice et stérilisante» (Chervel, 1977,
p. 279-280). Fort émotive, l’attitude de l’apprenant s’avère plus pénible
qu’heureuse. L’anxiété constitue une sous-composante de cet état émotionnel
particulier où se développe un sentiment d’inquiétude, d’insécurité et même des
troubles physiques vis-à-vis d’un danger indéterminé devant lequel l’étudiant
se sent impuissant (Lafortune et St-Pierre, 1994).
Ce cadre affectif non sécurisant entraîne une diminution de la capacité
de construction des connaissances souvent liée à l’affect: « L’élève est inca
pable d’utiliser pleinement ses ressources intellectuelles lorsqu’il est troublé
émotivement» (Aylwin, 1992, p. 26).
1.1.1.2 Dévaluation de la matière disciplinaire
L’ apprenant adopte une attitude dépréciative face àladiscipline obligatoire
qu’est le français. Faute de pouvoir atteindre les objectifs prévus, il reste à
distance de son apprentissage en tenant des propos tels que: « J’ai toujours
été poche en français », « Ça sert à rien le français », « On apprend toujours la
même chose ».
Ce sentiment d’impuissance rejoint ici la notion théorique de
l’« impuissance apprise» (Tardif, 1992), c’est-à-dire, chez l’étudiant, «le
sentiment et la perception qu’il n’a pas de pouvoir sur ce qui lui arrive dans la
classe et, plus encore, qu’il ne pourra pas développer ce dont il a besoin pour
réussir dans un tel cadre » (p. 104). L’anxiété peut revêtir diverses formes:
manifestations d’inquiétude, de malaise ou, plus spécifiquement, de peur à
l’annonce d’un travail, face à la matière même.
81.1.1.3 Rejet des règles de l’écrit
Trois composantes défmissent l’attitude de rejet observé chez l’apprenant
au regard des règles de l’écrit:
1. L’ apprenant écrit à tout venant sans se soucier des nombreuses
contraintes de l’acte d’écrire.
2. L’apprenant écrit sans tenir compte des règles de grammaire, car le
souci du contenu!’ emporte surcelui de la forme. Même si l’enseignant
apporte des moyens pour lui faciliter la tâche de correction,
l’apprenant ne les utilise pas ou très peu. Loin de l’alléger, ces
facilitateurs alourdissent la tâche et deviennent pour l’apprenant
des contraintes supplémentaires.
3. L’ apprenant écrit, il ne corrige plus. L’ étudiant mentionne bien qu’ il
va corriger à la fin de son texte, mais il n’en trouve jamais le temps.
Ce malentendu communicationnel chez l’apprenant provient avant tout
d’une erreur de perception.
1.1.1.4 Scepticisme et le doute perpétuel en situation d’écrit
L’apprenant nourrit des craintes, des appréhensions, voire même des
phobies à l’égard de l’apprentissage du français et, plus spécifiquement, à
l’égard de l’écriture. Lors du passage à l’écrit, l’étudiant se retrouve en état de
monogestion discursive, c’est-à-dire en état de gestion d’une seule tâche à la
fois. Le scripteur connaît le syndrome de la page blanche et il est incommodé
par ce « monologue scriptural [...], entreprise d’autant plus délicate qu’elle est
foncièrement contre-intuitive» (Halté, 1992, p. 103). L’étudiant, réfractaire
à cette écriture qui lui impose une certaine lenteur, ne comprend pas les enjeux
de la métacognition qui vise à « extraire l’étudiant de son vécu ordinaire
9d’isolement cognitif» (Halté, 1992, p. 119). L’état d’insécurité scripturale
dont parlent Dabène (1987), Halté (1992) et Tardif (1992) est encore plus
perceptible si on demande à l’apprenant de réfléchir sur ses capacités
intellectuelles ou sur son mode de raisonnement. La correction des copies à
l’aide d’une grille de correction fortement détaillée, par exemple, produit un
effet inhibiteur chez l’apprenant. Ainsi, au lieu du transfert positif souhaité,
d’une facilitation proactive, on assiste à un transfert négatif, une inhibition
rétroactive (Tardif, 1992).
Cette relation conflictuelle semble résulter de différents blocages qui
peuvent « entraîner des perturbations dans l’acquisition des compétences
nécessaires àla mise en oeuvre de l’activité d’écriture » (Dabène, 1995, p. 157).
En effet, cette insécurité s’explique par le caractère sumormé de l’écriture:
« Du fait des représentations dominantes de l’écrire comme activité réservée,
valorisante et valorisée, les usagers ordinaires de l’écrit ressententune insécurité
d’autant plus grande qu’ils pensent ne pas maîtriser ce qu’ils considèrent comme
des modèles obligés, fussent-ils inadaptés aux tâches à accomplir» (p. 160).
Plus spécifiquement, selon Reichler-Beguein et al. (1988), «L’écrit véhicule
en français un concentré de toutes les normes ». Pour cette raison, la notion de
«surcharge cognitive» (Fayol, 1991) désigne particulièrement bien ce que vit
l’apprenant en production écrite.
1.1.1.5 Refus du conflit cognitif inhérent à l’apprentissage
La prise de conscience, par l’apprenant, des moyens intellectuels mis
en jeu lors de l’apprentissage de la production écrite peut engendrer une véritable
situation anxiogène. Souvent, comme nous l’avons observé, l’apprenant s’avère
incapable d’utiliser, par exemple, le modèle de flexibilité cognitive qui lui
permettrait de « représenter [...J des connaissances identiques selon différentes
perspectives, de telle sorte qu’au moment de leur utilisation, on puisse
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construire, à partir de ces différentes représentations, un ensemble de
connaissances défini répondant aux besoins particuliers de la situation dans
laquelle on se trouve» (Deschênes, 1995, p. 118).
L’étudiant semble ne pas accepter de faire l’effort nécessaire à
l’apprentissage. En d’autres termes, comme le mentionne Tardif (1992), 11
refuse le conflit cognitif inhérent à l’acte d’apprendre : tout se passe comme
s’il ne voulait surtout pas prendre de risques. Cependant, l’étudiant doit oser
apprendre (Tardif, 1992). À cette affirmation, il faudrait même ajouter que
l’étudiant doit oser écrire et que, de plus, il doit oser faire des fautes...
1.1.1.6 Refus de l’évaluation
La tâche délicate de l’évaluation peut entraîner des effets pervers: au
lieu de centrer son attention sur l’apprenant, le professeur la centre sur le produit
fini où « chacun peut écrire comme il l’entend, pourvu qu’il respecte les
exigences informulables de la norme » (Halté, 1984, p. 62). Ainsi, toute situa
tion d’écriture tend à devenir d’autant plus anxiogène qu’elle débouche sur
une évaluation par le professeur. Même si l’évaluation est une « pratique
fondamentale, partie intégrante de l’acte pédagogique » (Petitjean,
1984), elle est aussi, selon ce même auteur, « une tâche délicate, complexe
mais incontournable » (p. 5). Les annotations sur les copies, par exemple,
présenteront des énoncés verdictifs du type mat dit ou incorrect. Ces
annotations non explicites ne semblent guère formatrices pour 1’ apprenant.
Puisque l’écrit est une méta-matière (Garcia, 1984, p. 73) porteuse de toutes
les normes, le dialogue enseignant-étudiant — souvent réduit à un
monologue
— a des effets déstabilisants. Chaque fois que l’enseignant porte
un jugement sur les lacunes ou les carences du texte de l’apprenant, ce dernier
se sent jugé personnellement.
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Ainsi, l’écrit représente un danger, une épée de Damoclès dans
l’apprentissage. Il n’est pas rare d’entendre des étudiants demander, après
avoir reçu une consigne d’écriture, « Ça compte-tu ? », « Enlevez-vous des
points pour les fautes ? », « Combien de points enlevez-vous pour les fautes ? »
ou encore « Faut-il réfléchir pour écrire ? »...
Même s’il y a dialogue ou auto-évaluation, l’apprentissage du français
et de la production écrite crée des situations où se révèlent les divers aspects
de la réalité cognitive et affective de l’étudiant. Le professeur demande à
l’étudiant de conceptualiser les connaissances acquises en grammaire ou qu’il
croit avoir acquises en rédaction; on attend aussi de lui, en fait, qu’il évalue
correctement son niveau de connaissances, son niveau d’habiletés. Et cette
auto-évaluation, révélatrice du fonctionnement métacognitif, risque de faire
surgir chez certains étudiants, novices ou experts, non plus la prévision de
succès ou encore l’objectivation de leurs processus intellectuels, mais bien
d’une perte de confiance dans leurs capacités d’apprendre. Ce « malentendu
communicationnel », entre l’enseignant et l’étudiant peut se révéler, par
exemple, en situation d’écriture narrative quand « l’enseignant pose une
question concernant l’histoire, faisant appel souvent à l’affectif de l’élève, et le
note en fait sur la technique, sur la narration... » (Reuter, 1984, p. 124). Ceci
constitue un préjudice nuisible à l’apprentissage.
Ce malentendu communicationneÏ créé par l’évaluation peut être à
l’origine d’un malentendu dans l’apprentissage. En effet, pour l’apprenant, le
but de l’apprentissage n’ est guère l’amélioration des connaissances : l’apprenant
ne donne pas un sens mélioratif au but de l’évaluation. Il est vrai que les
apprenants « lisent les commentaires, non pour chercher nécessairement à
s’améliorer, mais surtout pour voir quelles étaient leurs fautes » (Roberge,
1993, p.51). Faut-il ajouter à cela que les apprenants lisent les annotations pour
connaître la raison pour laquelle ils ont perdu des points et vérifier si le
professeur ne s’est pas trompé?
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1.1.2 Dysfonctionnements dans l’apprentissage de l’écriture
Les difficultés persistantes à l’écrit normé témoignent autant d’une
méconnaissance de la nature de l’apprentissage que de diverses
méconnaissances de l’écrit, des règles grammaticales les plus complexes aux
règles de base les plus simples.
Des lacunes graves subsistent dans les écrits des étudiants révélant une
méconnaissance très marquée du fonctionnement de la langue écrite. De même,
l’utilisation des principaux outils propres à l’écriture normée s’avère inadéquate
ou carrément inexistante et cela, malgré leurs 13 ou 14 ans d’apprentissage
antérieur à leur entrée à l’Université.
1.1.2.1 Méconnaissance de la nature de l’apprentissage
L’ apprentissage relève souvent de la pensée magique (Smith, 1979):
certains apprenants croient qu’une bonne production écrite devrait jaillir toute
formée de la tête du scripteur. Ces « faux plis » de l’apprentissage, présents en
classe de français, laissent croire à d’autres apprenants que l’on apprend par
mimétisme en faisant du « copier-coller », fonction propre au domaine de
l’informatique.
Certains étudiants pensent qu’il suffit d’écouter pour apprendre. Au
lieu d’une attitude dynamique que l’on serait en droit d’attendre de l’apprenant,
on observe une passivité face à la situation d’apprentissage quand il ne s’agit
pas de je-m’en-foutisme (Tardif, 1992). Il n’est guère surprenant de voir de
plus en plus d’étudiants absents physiquement ou absents mentalement et
intellectuellement au cours. L’insuffisance de travail intellectuel ou d’effort
intellectuel se détecte par des regards vides de tout intérêt. Plus spécifiquement,
les étudiants montrent leur attitude négative face à l’apprentissage par une
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absence de prise de notes lors d’un cours théorique, une non-participation
aux travaux de groupe, des travaux individuels bâclés ou non remis.
L’ apprentissage est vu comme un acte spontané. En effet, une tendance
à l’applicationnisme laisserait croire que l’apprentissage est davantage pour
l’apprenant un apprentissage de l’instant, de l’instantané, de l’instantanéité,
du « là-maintenant » qui rejoint les habitudes sociales à la mode. La nature de
l’apprentissage de l’écrit consiste à restituer la matière telle qu’elle est. Nous
voilà bien loin du progrès cognitif caractéristique de l’apprentissage selon lequel
l’apprenant, par des réorganisations actives, passe d’un palier moins complexe
à un palier plus complexe (Piaget, 1956). S’il y a parfois participation aux
activités du cours, il s’agit d’activisme, une sorte d’agitation intellectuellement
désordonnée qui demeure ponctuelle, une réaction immédiate en réponse à la
demande de l’enseignant. Cette observation rejoint celle de Dufays (1999),
fondée sur des conclusions d’enquête: « Les apprenants - même à l’Université
- se cantonnent dans des activités immédiates, qui mobilisent leurs affects,
mais ont beaucoup de peine à utiliser le langage pour apprendre et pour penser,
c’est-à-dire pour mettre à distance, médiatiser leurs affects et leurs sensations
spontanées ».
La méconnaissance de la nature de l’apprentissage mène certains
apprenants à des croyances dysfonctionnelles. Par exemple, bien copier les
notes de cours est synonyme d’apprentissage pour un grand nombre d’étudiants.
Apprendre reviendrait à stocker des connaissances sans comprendre, sans même
éprouver le désir de comprendre. Ce savoir non opérationnel, ce savoir stagnant,
qui révèle un apprentissage n’ayant pas atteint sa pleine maturité, appartient à
un étudiant qui considère l’apprentissage comme quelque chose de mythique:
on apprend sans penser qu’on devra soi-même réinvestir à sa manière les
connaissances en milieu concret. Il s’agit donc d’un savoir qui tourne à vide.
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L’ exposition au savoir ne signifie pas que la construction du savoir se
réalise. Le professeur de français a tendance à penser que si l’étudiant maîtrise
bien le contenu de son cours, cet étudiant n’aura pas de problème
d’apprentissage. Cependant, comme le dira St-Onge en 1996,
« L’apprentissage est loin du bronzage, on ne peut pas apprendre en s’exposant
au savoir d’un prof ». Si le professeur découvre un problème d’apprentissage
des règles grammaticales, par exemple, il s’écriera: « llfautbaisserle niveau ! ».
Au lieu de « baisser le niveau » ou de décrier le non-savoir de l’étudiant, il
convient plutôt d’interroger les explications que ce dernier porte sur les objets
de connaissance en écriture normée.
1.1.2.2 Méconnaissance de la nature de l’écriture
Chez l’étudiant universitaire, trop souvent, l’écriture s’apparente au
bavardage, une forme de communication typique de l’oral. On communique
pour communiquer: réfléchir ne semble pas une condition première à l’écriture.
Pour l’apprenant, le mot « écriture » est synonyme de grammaire ou de
rédaction, II n’a pas compris que cette activité nécessite plusieurs compétences
à mettre en relations. Notamment, cette démarche complexe exige l’utilisation
de connaissances diverses et le recours à des opérations mentales variées qu’il
faut maîtriser de manière concomitante (Deschênes, 198$).
Pour l’apprenant universitaire, l’écriture constitue un acte passif et
mécanique. L’apprenant n’organise pas encore le savoir dans un ensemble
structuré. Le potentiel cognitif de l’écriture et la structuration d’un savoir
propre à l’écrit inscrits dans un processus de communication semblent peu
instaurés en système. Le style d’écriture est surtout télégraphique, le
vocabulaire demeure imprécis et la maîtrise des éléments de la langue reste
faible. Il est donc aisé de penser que si les fonctions cognitives sont manquantes,
il en ira de même pour les fonctions communicationnelles particulières à l’écrit.
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Les méconnaissances touchent les règles d’orthographe, de grammaire
mais aussi celles de la cohérence textuelle. La non-maîtrise des différences
entre l’oral et l’écrit génère, sans aucun doute, toute une série de difficultés
d’ordre syntaxique, lexical, textuel et stylistique sans parler, bien sûr, des
problèmes de ponctuation et d’orthographe, et particulièrement des confusions
homophoniques (Vandendorpe, 1995).
Au lieu d’être vue et acceptée comme une démarche complexe,
l’écriture peut être perçue par l’apprenant comme un exercice scolaire parmi
tant d’autres (Reuter, 1996; Dabène, 1987; Barré-De Miniac, 2000). Il
feint d’ignorer ou il refuse le fait que toute rédaction implique qu’il faut
« activer en mémoire à long terme des contenus sémantiques, les relier entre
eux, leur imposer une organisation séquentielle qu’ils n’avaient pas à l’origine
et enfin générer des suites d’énoncés en tenant compte simultanément de
contraintes locales ou globales» (Charolles, 1989, p. 12). Ce refus de la
gestion des contraintes inhérentes à l’écrit explique en partie la non-maîtrise
du code linguistique. Des faiblesses généralisées au regard des automatismes
de correction grammaticale, par exemple, empêchent l’apprenant de s’améliorer
sur ce plan cognitif et conduisent invariablement l’apprenant à ne pas vouloir
s’améliorer sur les autres plans. L’écriture normée, qui exige l’utilisation de
connaissances variées et le recours à des opérations mentales concomitantes,
est loin d’être perçue comme une compétence nécessaire à l’apprentissage.
1.1.2.3 Méconnaissance des fonctions de l’écriture
La langue écrite est considérée comme une langue inconnue: « On
parle dans sa propre langue, on écrit dans une langue étrangère. », écrit
$artre (1964). L’étudiant, habitué à écrire en ayant à faire face au danger
imminent qu’est la norme de l’écriture, ne croit donc pas qu’il peut bien écrire
même s’il sait parler. Une proportion importante d’étudiants universitaires
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ont une vision instrumentale de la langue écrite, une vision simplificatrice,
voire même univoque. Face à l’écriture, il ne nourrit pas de visée à long
terme : pour lui, écrire ne sert qu’à communiquer.
La réflexion propre à l’acte d’apprendre fait ainsi défaut : on n’apprend
pas pour savoir, on apprend pour réussir l’examen ou, pire encore, pour faire
plaisir aux professeurs ou aux parents. Par conséquent, devant l’échec scolaire,
peut-on véritablement parler d’un oubli des notions acquises? Y aurait-il une
« grammaire perdue » quelque part? N’y aurait-il pas plutôt un savoir en
parallèle, une manière de penser et de dire le savoir, incomplète, faut-il le
préciser, qui ne révélerait qu’une partie du problème tant décrié des difficultés
langagières des étudiants?
1.1.2.4 Méconnaissance de la nature de l’apprentissage de l’écriture
Les étudiants d’aujourd’hui semblent avoir de la difficulté à se distancier
de la matière disciplinaire et à travailler sur l’abstraction. Même si, par la
grammaire, l’étudiant est amené à réfléchir sur la structure de sa propre langue,
il reste peu intéressé à théoriser sur l’objet d’étude qu’est la langue française,
à réfléchir, à dépasser les notions vues en classe (Fayol, Largy et Lemaire,
1994). Au lieu de concevoir l’apprentissage comme résultant de construc
tions mentales de l’apprenant, celui-ci le perçoit « comme une transposition
descendante de savoir savant » (Dufays, 1999, p. 4) où ce savoir savant
n’interagit pas avec l’écrit. Habitué qu’il est à ne gérer que des tâches simples,
lors d’ activités d’explications plus complexes (résolution d’un problème
linguistique ou jugement de grammaticalité), mobilisant des stratégies
cognitives et argumentatives de haut niveau, l’étudiant se montre dépourvu.
Ce constat va à l’encontre de ce que Pontegnie (198$) disait de
l’apprentissage « C’est organiser le complexe; ce n’est jamais empiler des
éléments simples.»
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Ainsi, l’apprenant risque d’empiler. Il ne se nourrit pas de réflexion
critique face à l’apprentissage. Entre autres, l’apprenant occupe souvent les
positions suivantes : il est un spectateur dans son apprentissage, un reproducteur
du savoir de l’enseignant, un pur produit de la scolarisation, un producteur
d’ erreurs, voire même une victime des nonnes et de la censure (Charlot,
1997; Charlot et Bautier, 1993; Reuter, 1996).
1.2 PROBLÈME SPÉCWIQUE t LES DIFFICULTÉS DE
CONCEPTUALISATION DU SAVOIR GRAMMATICAL
Les difficultés qui perdurent en écrit normé à l’ordre universitaire
relèvent de deux problèmes graves de conceptualisation du savoir grammatical:
le caractère incertain ou même inadéquat des formulations grammaticales et la
fragilité des structures conceptuelles.
1.2.1 Caractère incertain des formulations grammaticales
La tâche d’élucidation de la connaissance et de la non-coimaissance des
apprenants est ardue: comment en arriver à faire expliciter une notion, un
accord quand l’apprenant ne possède ni la terminologie, ni le concept, ni le
suivi logique du développement argumentatif? En effet, chez l’étudiant qui
présente un savoir parcellaire et souvent erroné, les approximations sont
nombreuses, les formulations enfantines : « On met un s quand c’est pluriel »,
« On met ntparce qu’il y a les devant le verbe », « On met le petit chapeau sur le
j de paraître » ou « On change a par avait ». Ces justifications ne correspon
dent que très peu à une formulation complexe révélant le savoir de haut
niveau attendu à cet ordre d’enseignement.
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L’ apprenant postule une stabilité du métalangage grammatical tiré des
manuels de grammaire et des cahiers d’exercices grammaticaux. Or, il n’en est
rien: à la diversité des métalangages professoraux utilisés en salle de classe de
français ainsi qu’aux finalités attribuées ou non à la grammaire s’ajoute la
diversité terminologique grammaticale des manuels et des cahiers d’exercices.
Cette prolifération lexicale témoigne de la non-univocité des termes dits
métalinguistiques, la métalangue étant cet « usage d’une langue pour décrire
cette langue» (Mounin, 1974, p. 213).
De plus, l’apprenant postule que le métalangage grammatical est
spécialisé, spécifique. Cependant, en milieu scolaire, on ne retient du
métalangage que « l’ensemble du vocabulaire spécifique à la grammaire »
(Bouix-Leeman, 1993, p. 43) dont on pourra distinguer deux catégories
hétérogènes: les termes utilisés en grammaire et certains de ceux utilisés en
langage courant. Ces mots y perdent ainsi en rigueur puisque « le même lexique
et la même syntaxe servent pour la langue et la métalangue » (Mounin, 1974,
p. 213). Cette double appartenance de la terminologie grammaticale ne crée
que des confusions chez l’étudiant. Celui-ci ne semble pas admettre clairement
et très précisément que ces définitions grammaticales ne sont que des
« étiquettes arbitraires, c’est-à-dire propres au domaine, sans rapport avec la
langue ordinaire, exactement comme dans les secteurs scientifiques » (Bouix
Leeman, 1993, p. 45). Or, selon Garcia (1984), « le vocabulaire utilisé est pour
une large part significatifde l’organisation des connaissances du sujet » (p. 66).
Le métalangage de l’étudiant est imbibé de spontanéité. Il devient
même une langue de l’affect. Ainsi, face à la langue, des étudiants ont
développé, soit des réflexes de défense, soit une véritable « allergie » à
« parler grammaire », soit des procédés d’évitement de la sollicitation
externe imposée par le milieu scolaire. Par le crible de la langue spontanée,
ils ramènent à une situation simple, qu’ils peuvent contrôler, toute tentative
d’élucidation du sens d’un mot. Le sens qu’ils attribuent à une consigne au
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même titre que le sens qu’ils attribuent aux mots à définir révèlentune prégnance
de l’expressivité sur la scientificité.
La métalangue professorale associée à la métalangue grammaticale et
rédactionnelle des manuels et des cahiers d’exercices contribue à former le
vocabulaire actif de l’étudiant à la condition que ce vocabulaire devienne le
symbole de l’organisation initiale des connaissances: « La partie la plus
difficile de l’apprentissage des noms ne consiste pas à associer un nom à un
concept, mais à trouver d’abord ce qui définit ce concept» (Smith, 1979, p.
162). Ainsi, le métalangage, ce premier vocabulaire technique dont un
apprenant aura à se servir, acquiert, pour ce dernier, une fois pour toutes, un
statut de scientificité. Ces étiquettes arbitraires, devenues vocabulaire technique
ou scientifique, ne sont pas pour autant comprises par l’étudiant.
1.2.2 Fragilité des structures conceptuelles
La fragilité des structures conceptuelles se révèle assez aisément chez
certains apprenants. L’ enseignant peut vérifier l’effet faussement sécurisant de
la grammaire pour l’apprenant lorsque celui-ci nie, consciemment ou
inconsciemment, l’instabilité des descriptions grammaticales ou même l’écart
entre diverses conceptions de la grammaire, entre différentes finalités de la
grammaire. L’apprenant ne met pas en doute la pertinence des descriptions
grammaticales de la langue alors que, comme le mentionnent Germain et
Séguin (1995), « les exceptions sont plus nombreuses dans les descriptions
grammaticales de la langue que dans la langue elle-même » (p. 219). Cependant,
l’étudiant ne s’approprie pas, de façon active et durable, le vocabulaire
métalinguistique en situation cognitive et discursive. Pourtant, la construction
des concepts en grammaire dépend de cette appropriation du métalangage.
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1.2.2.1 Prise minimale sur le savoir grammatical
Dans leur désir de simplifier l’apprentissage, certains enseignants
ont privilégié une sorte de grammaire des trucs, qui devait donner des
moyens d’accéder rapidement à la règle et qui remédiait à la complexité de
la grammaire scolaire. Constituée d’un agglomérat de trucs et de connaissances
déclaratives figées, cette grammaire des trucs est devenue la nouvelle
grammaire scolaire avec, pour conséquence, que l’étudiant ne se réfère plus
au contexte pour résoudre certains problèmes d’ordre grammatical. Par
exemple, l’étudiant ne tient pas compte de la nature des mots il remplace
aléatoirement « a » par « avait » sans se poser la question s’il s’agit du verbe
avoir « a » ou la préposition « à ». Cette grammaire des trucs, si facilitante
pour le scripteur, représente un risque l’étudiant perd peu à peu la
connaissance de la nature des mots , l’explicitation grammaticale est éludée
de son langage et la vision globale de la langue s’amenuise.
Un agglomérat très mouvant des langages professoraux, du métalangage
grammatical et rédactionnel compose le savoir de l’étudiant. Ce savoir demeure
non organisé puisqu’il s’est constitué, au fil des années, de savoirs superposés,
parfois contradictoires. De plus, les connaissances déclaratives figées qui
n’accèdent pas au plan des connaissances procédurales, où elles pourraient être
transformées en compétences lors de la production écrite, restent partielles,
incomplètes et, donc, peu utiles. Il y a scission entre le métalangage formulé
(par exemple, le sujet, le complément) etla connaissance de l’objet désigné par
ce métalangage.
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1.2.2.2 Points d’ancrage minimaux pour de nouveaux savoirs
On constate souvent que l’apprenant n’est pas perméable à la
connaissance nouvelle: face aux difficultés, il se sécurise en se repliant dans
un pseudo-savoir souvent erroné. Cette démarche quasi schizophrénique de
1’ apprenant entraîne une construction flageolante de concepts et l’acquisition
d’une terminologie métalinguistique imprécise:
« Ce que la sémantique cognitive nous a appris sur l’acquisition
des concepts démontre une fois encore l’inutilité de listes de mots
apprises par coeur ou de tous autres essais « d’enrichissement » du
lexique hors situations d’emploi. Le travail sur le lexique procédera
au contraire par recensement des moyens linguistiques utilisés
dans une situation donnée et recherche de relations entre ces
éléments. De même, l’acquisition d’une terminologie
métalinguistique, que ce soit en grammaire ou en critique textuelle,
semble indissociable d’un travail de construction du concept, par
manipulations, formulations d’hypothèses, comparaisons »
(Garcia, 1984, p. 80).
Dès lors, que devient l’apprentissage conçu comme un processus
dynamique d’acquisition de nouvelles connaissances? Même les notions de
base, les concepts-clés de la matrice disciplinaire du français écrit, le
vocabulaire de base des concepts vus ou revus semblent oubliés. Sans aucun
doute, ce qui est oublié d’une session à l’autre le sera encore plus fortement
d’un ordre d’enseignement à un autre.
Pourtant, une économie abusive d’explications et un manque
d’arguments grammaticaux probants ne révèlent pas nécessairement que
l’étudiant ne sait pas ni qu’il n’a pas appris. II s’agit plutôt d’une pauvreté
métacognitive et métalinguistique: les règles de grammaire peuvent être
22
récitées à la perfection, même par un étudiant peu talentueux, sans qu’il y ait
application de la règle lors de la rédaction, par exemple, ou sans que l’étudiant
puisse reprendre la règle et l’adapter au contexte lors de la justification
grammaticale d’un cas présenté. Par ailleurs, loin de la rigueur propre à
l’apprentissage, l’approximation et l’à-peu-près deviennent pour l’apprenant
la normalité, la norme. Même la mention explicite des conséquences néfastes
de ces actions sur leurs résultats scolaires ne fait pas réagir ces étudiants
universitaires.
Psittacisme grammatical
La mémoire à long terme de certains apprenants contient une séquence
de mots ou de sons, mais il n’a pas construit les concepts reliés à ces
mots ou à ces sons. Par exemple, chaque fois que les concepts qui
supportent une règle de grammaire ne sont pas construits, l’apprenant
s’avérera incapable, par conséquent, de reconnaître les situations où
cette règle doit s’appliquer (Désilets, 1997). C’est une erreur de
qualifier les énoncés des apprenants de « connaissances déclaratives
parce qu’elles sont, justement, énoncées verbalement. Un étudiant
qui peut répéter par coeur la règle d’accord du participe passé, mais
qui n’en comprend pas la signification, ne possède pas la connaissance
déclarative de celle règle; il a seulement une habileté de perroquet ».
C’est ce que Roy (1994) appelle le psittacisme grammatical.
• Création de règles
À des généralisations de règles, à des confusions de règles
grammaticales ou à des mots de sens erronés attribués à la
terminologie grammaticale s’ajouteront des besoins de simplifica
tion de règles. Ces données grammaticales et discursives se
placeront en équilibre instable dans un agglomérat de connaissances
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peu faciles à isoler. Par exemple, les règles de base de l’orthographe
et de l’accord paraissent illustrer pour l’étudiant universitaire un
monde trop complexe: il se créera des règles plus accessibles.
Généralisations à outrance
L’apprenant peut se construire une grammaire intuitive, une
sorte de grammaire en parallèle qui le confortera en situation
problématique. Par exemple, il peut arriver qu’un apprenant
construise une règle par le procédé de la surgénéralisation. Dans
cette phrase « Beaucoups de personnes manges rapidements », une
étudiante avait justifié les emplois abusifs du s en disant qu’il y avait
dans tous les mots une idée de pluralité. Alors, pour elle, le s devenait
obligatoire.
1.3 QUESTIONS DE RECHERCHE
Outre les problèmes généraux reliés au savoir grammatical des
étudiants universitaires, telles les difficultés d’application des règles
en écriture normée ou les difficultés liées au niveau d’abstraction
conceptuel de la matière, on connaît mal les difficultés précises de ces
étudiants. Pourtant, une connaissance de ces difficultés constitue le
point de départ d’une réflexion et d’une action visant à favoriser un
apprentissage efficace et surtout durable du savoir grammatical.
Compte tenu des difficultés persistantes en écrit normé et
particulièrement en ce qui a trait au savoir grammatical, nous nous
limitons à l’accord du verbe comme objet d’étude, soit aux manifesta
tions discursives présentes dans les réponses aux justifications de
certains accords du verbe. Par la suite, nous classons ces conceptions
sous-jacentes à ces manifestations discursives en fonction de leur degré
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de complexïfication conceptuelle au regard de l’accord du verbe en
écrit normé. La complexification conceptuelle, une notion empruntée
de la recherche de Ruel (1994), représente la manière de rendre de
plus en plus complexes les justifications grammaticales, les faisant
ainsi correspondre au savoir normé.
Les questions de recherche se formulent ainsi
Question]
Quelles conceptions est-il possible de dégager des manifestations
discursives des étudiants au regard de l’accord du verbe ?
1. Selon quelles manifestations discursives les étudiants
justifient-ils l’accord du verbe ?
2. Sur quels fondements épistémologiques reposent les
justifications des étudiants au regard de l’accord du verbe ?
Question 2
Quels degrés de complexification conceptuelle au regard de l’accord
du verbe ces manifestations discursives révèlent-elles ?
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CHAPITRE 2 CADRE THÉORIQUE: L’ACCORD DU VERBE,
SAVOIRS ET CONCEPTIONS
2.1 FONDEMENTS THÉORIQUES RELATIFS À L’OBJET
D’ÉTUDE
II est parfois malaisé de cerner le savoir, c’est-à-dire les connaissances
réellement acquises en situation d’ apprentissage ou même encore de quantifier,
de qualifier ce que les étudiants ont retenu de leurs années antérieures de
scolarisation. En dehors des évaluations, des épreuves de synthèse ou des
tests d’entrée à tel ordre d’enseignement, existe-t-il des indicateurs de
l’ensemble des connaissances réelles de l’apprenant? En quels termes les
étudiants énoncent-ils les connaissances acquises?
Entre différents concepts et notions de toute discipline et même entre
les différentes disciplines, il existe des réseaux de relations. Ce champ
conceptuel, appelé, par son caractère vague et son étendue, « aura conceptuelle »
ou « trame conceptuelle », est mis en évidence par les conceptions des étudiants
(Astolfi et Develay, 1989; Giordan et De Vecchi, 1987, 1994).
2.1.1 Conceptions, modes de raisonnement organisés
Quel que soit l’ordre d’enseignement, quelle que soit la réalité de la
classe et, même, quel que soit l’apprenant, le concept didactique de conceptions
occupe, pour les théoriciens et les chercheurs en didactique, une place de plus
en plus importante. Apparu véritablement en didactique des sciences et des
mathématiques depuis à peine vingt ans, ce concept extrêmement prometteur
est en effet relié à la transposition didactique et au phénomène de transmission
des savoirs dans l’apprentissage.
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Le concept de représentation ou de conception permet d’entrer en con
tact avec l’apprenant quant à son rapport au savoir et, dans notre recherche, au
savoir linguistique construit. D’abord, dans un premier volet, il y a lieu de
situer historiquement et de définir très précisément ce qu’est ce concept
innovateur de conception. Par la suite, le second volet s’ attarde à la pertinence
de l’utilisation des connaissances actuelles relatives au concept de conception
dans l’apprentissage d’une langue, plus spécifiquement dans l’apprentissage
de la langue française.
2.1.1.1 Conceptions : panorama historique
Le concept de représentation - qui est nommé de façon aléatoire
représentation ou conception - prend ses sources en philosophie où domine
l’idée de pensée préalable à tout apprentissage. Cependant, il n’était pas
question pour les philosophes de décrire les structures mentales de l’apprenant
[cette idée ne sera en effet reprise par les sciences humaines qu’à la fin du
XIXe sièclej. On parlera d’abord de « représentations sociales » construites à
partir de représentations individuelles sans tenir compte de chaque
représentation individuelle dans cet ensemble social.
Pour Bachelard, en 193$, l’idée de représentation deviendra le
« complexe impur des impressions premières », soit les « fausses
représentations ». En psychologie génétique, Piaget (1967) nommera
« représentations spontanées» ces représentations, s’attardant ainsi au stade
premier de développement de l’élève. Ces empêchements à l’apprentissage,
parmi lesquels les « obstacles épistémologiques » apparaissent comme des
modèles spontanés, empêchent 1’ assimilation des modèles où les idées se sont
constituées en parallèle.
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De même, on nommera « représentations erronées » ces représentations
conceptuelles étrangères aux représentations scientifiques et technologiques
attestées. Ces représentations premières constituent des théories naïves, un
« pré-savoir », et ce, même à la fin d’une formation. Elles résistent autant à
l’apprentissage qu’à une contre-suggestion en entretiens cliniques de type
piagétien, par exemple. Pour Giordan et De Vecchi (1987), ces représentations
naïves s’opposent aux représentations scientifiques par le fait qu’elles sont:
• non conscientes;
• implicites et non explicitées;
• individuelles;
• de validité restreinte;
• centrées sur les objets, sur leurs propriétés et leurs fonctions
intrinsèques et non sur les systèmes de connaissances établies.
En sociologie, les représentations, initialement appelées
« représentations sociales », ont été identifiées comme des unités d’images,
d’opinions, de croyances et d’attitude. D’un système d’orientation cognitive
et affective dans l’environnement matériel et social, les représentations
deviendront bientôt « l’expression d’un sujet (l’apprenant) fabricant de
significations ». Ce n’est que vers les années 1970 que la question des
conceptions des apprenants, telle qu’on la conçoit aujourd’hui, prendra
véritablement sa place en didactique des sciences. Articles, ouvrages, colloques
portant sur les représentations ou les conceptions des élèves dans
l’apprentissage témoignent du bien-fondé du concept. Puisque les nouvelles
connaissances s’implantent sur une structure conceptuelle pré-existante, l’étude
de la construction du savoir chez l’élève au moyen des représentations a servi
en tout premier lieu à tenter de contrer le « placage des connaissances »
(Giordan et al., 1987).
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En didactique des sciences, Giordan et De Vecchi explicitent encore
davantage le concept:
« Une représentation correspond à une structure sous-jacente, à un
modèle explicatif organisé, le plus souvent simple et logique, personnel ou
d’origine sociale, qui est en rapport avec une structure de pensée et un niveau
d’évolution. Ce modèle se trouve actualisé par une activité ou une famille de
questions et peut évoluer au fur et à mesure que se construisent les concepts. »
(1987, p. 223).
2.1.1.2 Définitions des conceptions - représentations
Les représentations naissent spontanément, persistent et résistent même
chez les étudiants universitaires, en fin de cursus scolaire. Avant même l’âge
scolaire, elles existent et, graduellement, servent d’appui à de nouvelles con
ceptions plus complexes. Cependant, même si elles sont fausses, ces concep
tions demeurent cohérentes et valables pour la personne qui les élabore souvent
inconsciemment (Astolfi et Develay, 1989).
Dans les colloques, lors de travaux de recherche, les termes
représentation et conception alternent encore. Actuellement, les chercheurs
s’attardent à rendre le concept opératoire afin qu’il serve concrètement en
salle de classe, dans toutes les disciplines, et non plus seulement en sciences et
en mathématiques où il a surtout été étudié.
Afin de clarifier encore davantage tout le champ sémantique relié aux
termes de représentation et de conception, il est nécessaire de mettre en parallèle
les deux termes et leurs différentes acceptions. Comme le montre le tableau
synthèse ci-dessous, les caractéristiques de chaque terme ne s’opposent pas
toujours de manière systématique.
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Tableau I
Étude comparative des caractéristiques reliées
aux notions de représentations en psychologie cognitive et sociale
et aux notions de conceptions selon le modèle constructiviste
Représentations Conceptions
• images • « mise à plat » du savoir
• apparitions du savoir
• « arrêt sur image »
• le déjà-là • le«là»
• I ‘inné / 1’ acquis • processus
• concept constructiviste
• constmct
• connaissance primitive I • réitération du savoir
connaissance scientifique I • méthode d’appropriation du savoir
connaissance antérieure
• fautes, erreurs, manquements • formulations personnelles et
particulières du savoir
• rapport personnel au savoir
• notion d’évolution du savoir • dimension cognitive du savoir
• dimension temporelle du savoir • état des connaissances
• permanence partielle dans le temps
• notion d’évaluation, de norme • produit du travail intellectuel
• visée évaluative de l’analyse des • visée explicative I construct
connaissances antérieures
• effet de statisme • effet de dynamisme
© Réjane Gélinas, informations tirées des ouvrages de Astolfi et Develay, 1989; Giordan et De Vecchi, 1987
Un terme polysémique
Au départ, la polysémie du terme « représentation » peut surprendre.
Déjà en 1987, Giordan et De Vecchi, dans Les origines du savoir, relèvent 2$
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qualificatifs et 27 synonymes du terme... De « représentations sociales »,
« pré-représentations permanentes », « représentations mentales », on passera
à « représentations spontanées », « connaissances antérieures », « pré-requis »,
« préconceptions », « misconceptions », « conceptions erronées », etc. La
figure ci-dessous présente sous forme de constellation les termes les plus
couramment employés pour parler des conceptions.
Figure 1. Distinctions terminologiques
Un terme perçu négativement
En plus du flou sémantique que dénonçait De Vecchi (1992), apparaît
aussi le négativisme entourant l’appellation. Le concept de représentation a
souvent été relié à « erreurs », « fautes », « lacunes ». L’ auteur préfère retenir le
concept neutre de « conception » ou de « construct », soit un ensemble d’idées
(tis
\
\
conceptions spontanées
(alternative conceptions)
(alternativeframeworks)
connaissances
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coordonnées et d’images cohérentes explicatives, utilisées par les apprenants
pour raisonner face à des situations problèmes. L’auteur De Vecchi met en
évidence l’idée que cet ensemble traduit une structure mentale sous-jacente
responsable de ces manifestations contextuelles.
Par la suite, Giordan et De Vecchi (1992), soucieux de contrer le flou
sémantique entourant le concept de représentation, privilégieront celui de concep
tion [et ce, même si, paradoxalement dans leurs écrits, ily a alternance d’emploi
des ternies conception et représentationJ... Pour cette recherche, nous adopterons
l’emploi du terme « conception » pour son concept de véritable « constmct ».
Un rapport particulier au savoir
Plusieurs chercheurs en didactique abordent la question des conceptions
en terme de « rapport au savoir ». Ainsi, en mathématiques, les didacticiens
Mercier et Arthaud, lors d’une communication personnelle (citée par Antoine
Bardin, 1992), déclarent:
« L’élève aura [...J, dû, au cours de l’enseignement se forger un rapport
personnel aux objets de savoir enseigné, idoine à l’accomplissement de ces
tâches; et, dualement, le professeur aura dû créer les conditions favorables
pour qu’un tel rapport personnel émerge chez l’élève. »
Ce rapport particulier au savoir permet, en un premier temps, d’expliciter
encore davantage le concept de conception:
« Une conception est un processus personnel par lequel un apprenant struc
ture au fur et à mesure les connaissances qu’il intègre. Ce savoir s’élabore, dans la
grande majorité des cas, sur une période assez longue de sa vie, à partir de son
archéologie, c’est-à-dire de l’action culturelle parentale, de sa pratique sociale,
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d’enfants à l’école, de l’influence des divers médias et, plus tard, de son activité
sociale et professionnelle d’adulte.» (Giordan et De Vecchi, 1987, p. 85).
Ces auteurs vont même parler des conceptions comme de « véritables
stratégies cognitives que met en place l’apprenant pour sélectionner les infor
mations pertinentes, pour structurer et organiser le réel. » (Giordan et De
Vecchi, 1987, p. 93).
Voici, sous forme de tableau, un résumé des principales acceptions du
terme « conceptions » relativement à ce rapport au savoir:
Tableau II
Diverses acceptions du terme « conception »
au regard du rapport au savoir
• « Instantanés discrets du savoir »
• « Images instables de l’apprenant »
• Structure de pensée sous-jacente de l’apprenant
• Modèles explicatifs organisés, simples et cohérents
• Explications personnelles reliées au système cognitif de l’apprenant selon
— les connaissances de l’apprenant
— le vécu de l’apprenant
— le contexte socioculturel
• Formulation personnelle du savoir de l’apprenant
• Démarche de construction du savoir
© Réjane Gélinas, informations tirées des ouvrages de Charlot, 1997; Charlot et Bautier, 1993; Giordan et De
Vecchi, 1987; Halté, 1989; Thouin, 1996.
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2.1.1.3 Fonctions des conceptions
Les conceptions permettent, dans une large mesure, de révéler un portrait
plus complet, plus précis des apprenants et, en particulier, des éléments de
leur processus d’apprentissage. Le tableau suivant révèle ces éléments issus
de nos observations en classe et de nos recherches antérieures
Tableau ifi
Éléments mis en lumière par les conceptions
Description des éléments Exemples de propos d’étudiants
degré des habiletés métalangagières et Je mets un petit chapeau sur le « i »
métacognitives des apprenants dans « il paraît ».
évolution conceptuelle réelle des Je mets des « s » à tous tes mots de ta
apprenants (vision synchronique et phrase.
diachronique)
pratiques culturelles et sociales (degré On écrit n ‘importe comment sur
d’ acculturation de I’ apprenant) Internet en « chattant ».
manifestations psycho-affectives propres Mettre des virgules, c ‘est pas beau,
à 1’ apprentissage j ‘aime pas ça, ça m ‘tente pas.
© Réjane Gélinas, infonnafions tirées des ouvrages de Charlot et Bautier, 1993; Giordan et De Vecchi, 1987.
Peut-on connaître ses propres conceptions?
L’explicitation, par un médiateur, de ses conceptions permet à l’apprenant
de mesurer ses forces, ses limites et son potentiel cognitif. Même si les
conceptions sont implicites, il faut préciser que, par ces conceptions,
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l’apprenant s’accepte comme apprenant. L’acte d’écrire
devient donc un important fait social : le besoin légal et
commercial de l’écrit prévaut. La prise en compte des concep
tions rend l’étudiant responsable de son apprentissage, et, par
conséquent, le place au coeur même du triangle didactique que
nous adaptons aux besoins de cette recherche
savoirs
apprentissage
Figure 2. Triangle didactiQue
© Réjane Gélinas, d’après le triangle didactique de Hayes et Flower, 1980.
Dans ce triangle didactique adapté, le fait de dissocier les termes
« savoirs » et « conceptions » mériterait d’être commenté: on
pourrait considérer les conceptions comme une partie des savoirs et
même s’étonner d’opposer catégoriquement ces tenues. On doit
plutôt opposer les savoirs enseignés qui font l’objet d’un consensus
entre les didacticiens alors que les « conceptions » peuvent être
considérées comme des éléments changeants.
• Comment t ‘apprenant va-t-il tenter de contrer te nouveau savoir?
Les conceptions, fort tenaces, persistent malgré les incohérences,
car l’instinct conservateur domine (Bachelard, 1938). Dans le
contexte constructiviste (Vygotsky, 1985), la résistance est normale
conceptions
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tant que l’apprenant n’est pas convaincu de la pertinence de changer.
Pourtant, afin de contrer le nouveau savoir, les apprenants,
consciemment ou non, optent, selon nos constats, pour diverses
solutions
1. la solution de facilité qui évite de tirer au clair les informations
nouvelles;
2. la solution par la règle d’exception qui est adaptée à la situation;
3. la solution par l’aveu d’incapacité, en attribuant la règle à un autre
concept non maîtrisé.
Structure originale / Structures alternatives
Quelles structures vont s’implanter en parallèle avec le nouveau
savoir? Comme on le sait, chez l’apprenant peuvent coexister
plusieurs structures conceptuelles à propos d’un même savoir. C’est
ce qu’on appelle le phénomène de « placage de connaissances »
(Giordan et al., 1987), car les conceptions existent en parallèle et
elles sont indépendantes. Ces structures alternatives ne seront prises
en considération qu’en contexte semblable à celui dans lequel elles
auront été élaborées; sinon, la structure originale prévaudra, car
elle reste forcément prégnante. Ces structures implantées en parallèle
permettent à l’apprenant de différencier, par exemple, théorie et pra
tique, connaissances naïves et connaissances scolaires.
En effet, par la relation privilégiée qu’il entretiendra avec le savoir,
l’étudiant réceptif et motivé sera placé en situation de prendre
conscience de ses conceptions, de construire son propre savoir et de
surmonter les obstacles qu’il rencontre dans l’apprentissage. D’être
passif devant le scénario traditionnel de l’apprentissage, l’apprenant
devient actif intellectuellement, car il est placé en situation propice
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à l’apprentissage lui permettant d’intégrer des savoirs, des savoir-
faire et des savoir-être : « Cette théorie [de la formation du savoir J
met l’accent sur l’organisation réussie par l’étudiant de sa propre
expérience conceptuelle plutôt que sur la reproduction correcte de
ce que fait l’enseignant. » (Larochelle et Désautels, 1992, p. 132).
En résumé, il faut définir les conceptions non en termes de
« produit », mais bien en terme de « processus » qui découle
d’une activité d’élaboration d’un savoir. Selon les disciplines,
l’intérêt pédagogique de l’élaboration des conceptions chez
l’apprenant porte sur cinq grands aspects (De Vecchi et Giordan,
l98$,p.5l à56):
Une conception est une idée sous-jacente: Une phrase dite par
un apprenant n’est, en fait, que l’émergence d’une représentation
plus globale qui définit de plus en plus directement la
connaissance acquise ou l’obstacle conceptuel.
Une conception est un modèle explicatiforganisé, simple et cohérent:
Malgré une explication effonée donnée par l’apprenant, par exemple,
une certaine logique peut transparaître. Utilisant souvent l’analogie,
l’élève explique avec simplicité son vécu quotidien.
Une conception est en rapport avec le niveau de connaissances
et l’histoire de l’apprenant: Souvent, les explications qu’il fournit
ne sont que des manifestations visibles de l’état de son savoir et
elles dépendent de la maturité de son système cognitif.
Une conception dépend du contexte socioculturel dans lequel elle
est émise: Le langage peut être source de représentations sous
jacentes multiples liées à la culture, au milieu social et au milieu
économique.
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Une conception est personnelle et elle peut évoluer: Chacun
possède une panoplie de représentations disparates, mais les mêmes
peuvent se retrouver chez beaucoup d’apprenants. De même, ces
conceptions correspondent à des constructions progressives du
savoir qui se font le plus souvent sous forme de conceptions-
obstacles, ralentissant de ce fait l’acquisition de ce savoir.
2.1.2 Savoir des spécialistes relatif à l’accord
Des définitions de la notion d’accord se sont imposées au fil du
temps: les définitions de sens commun, les définitions des linguistes et les
définitions des grammairiens. Les définitions usuelles de l’accord ainsi que
celles données par les linguistes sont traditionnelles tandis que les définitions
provenant des grammairiens présentent un caractère dogmatique.
2.1.2.1 Définitions traditionnelles
La définition usuelle du mot « accord », selon le sens commun, est
« correspondance entre des formes dont l’une est subordonnée à l’autre » (Le
Petit Robert, 2004). Cette acception, fort générale, s’ affine en présentant
l’accord avant tout comme une contrainte formelle:
« L’ accord est un phénomène syntaxique par lequel, en français,
par exemple, un nom ou un pronom donné exerce une contrainte
formelle sur les pronoms qui le représentent, sur les verbes dont
il est le sujet, sur les adjectifs ou participes passés qui se rapportent
à lui. Le résultat de cette contrainteformelle est que les pronoms
concernés prennent les marques de personne, de genre et de
nombre, les verbes celles de personne et de nombre, les adjectifs
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et participes concernés celles de genre et de nombre en rapport
avec le nom ou le pronom » (Dubois et al., Dictionnaire de
linguistique, Larousse, Paris, 1973, p. 5-6).
Les auteurs préciseront que cette définition ne tient pas compte du fait
que, parfois, le pronom « vous », par exemple, n’indique pas le pluriel. De
même, dans la langue parlée, la variation en nombre de « belles » dans « Je les
juge belles » n’est manifeste que dans le cas de liaison, par exemple, dans
« les belles années ». Plus encore, un problème particulier se pose quand la
règle du participe passé conjugué avec l’auxiliaire avoir veut que celui-ci varie
comme le complément d’objet direct.
2.1.2.2 Définitions dogmatiques
Donc, déjà, les définitions données au mot « accord » demeurent
imparfaites. Est-ce cette incertitude qui empêche des étudiants de rendre
compte explicitement du phénomène de l’accord en le définissant : « Accorder,
mettre avec le sens de la phrase ou des personnes qui les accompagnent dans
un mot pour signifier une ou plusieurs personnes ou choses » (Le Petit Robert,
2004)?
Dans le Bon usage, on peut retrouver une telle définition dogmatique
de l’accord où, d’entrée de jeu, Grevisse situe son lecteur face au domaine de
la correction linguistique et de la notion de règle: « Parmi les rapports dont
s’occupe la syntaxe, ceux qui concernent l’accord ont, au point de vue de la
correction et des règles orthographiques, une importance particulière »
(Grevisse, Le Bon usage, p. 27). Il ajoutera: « On entend par accord la
convenance établie, quant à une ou plusieurs des catégories morphologiques
de genre, de nombre, de personne, entre deux ou plusieurs termes se rapportant
à un même énoncé ou à une même chose. De ces termes, l’un, plus fort (par
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exemple, le nom), impose à un ou plusieurs autres, plus faibles (par exemple,
l’épithète), situés dans sa sphère d’influence, la nécessité de prendre la même
position que lui dans les catégories morphologiques»
(p.
27).
Cette notion de « sphère d’influence » n’est pas sans intérêt sauf que,
quand l’auteur ajoute « Les règles d’accord sont fondées sur la logique et
découlent nécessairement des relations créées par l’esprit contre les choses »,
on est à même de se demander si les variations si nombreuses à l’écrit, en ce
qui a trait à l’accord des noms et des adjectifs, par exemple, correspondent
vraiment chez le scripteur à cette prétendue « logique » du grammairien. Plus
loin, Grevisse précisera que cette « convenance » supposée par les règles
n’existe pas dans toutes les langues etil donnera des exemples tirés de différents
patois français...
Sans même connaître Grevisse et sa bible grammaticale, le scripteur du
français en vient souvent à considérer l’accord comme un dogme, comme une
mécanique qui fonctionne automatiquement.
2.1.2.3 Vers un nouvel énoncé des règles d’accord
Afin de contrer le dogmatisme des grammaires traditionnelles et les
inconvénients causés chez le scripteur par la dispersion des innombrables règles,
en 1950, Bergeron énonçait d’une manière extrêmement simple les règles
générales de l’accord. Selui lui, trois règles définissent les accords
« A.— Les mots variables employés en fonction épithétique, en apposition,
en fonction d’attribut, ou comme représentants (article, adjectif
qualificatif, adjectif déterminatif, nom, participe, pronom)
s’accordent en genre et en nombre, parfois en personne, avec le nom
ou le pronom qu’ils déterminent, ou auquel ils se rapportent.
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Ex.— Les six plus belles oeuvres de sa mère sont arrivées; elles
sont celles qu’il juge les plus marquantes.
B.— Le participe passé des temps composés à auxiliaire A VOIR et celui
des verbes pronominaux (non passifs) s’accorde en genre et en
nombre avec le complément d’objet direct s’il précède le participe;
il reste invariable (forme du masculin singulier) si le complément
d’objet direct suit le participe, ou s’il n’y en a pas.
Ex.— Les objets qu’elle a achetés et qu’elle s’est offerts sont bien
beaux; elle a réfléchi et elle a pensé qu’elle avait bien placé son
argent.
C.—Le verbe s’accorde en nombre et en personne, parfois en genre, avec
son sujet.
Ex.— Tous les hommes sont censés mourir; tous doivent être prêts.
À la suite de cette simplification de la notion de règle d’accord par
Bergeron (1950), certaines remarques s’imposent:
1) Ces trois règles générales sont simplement nos règles traditionnelles
d’accord:
A — de l’adjectif qualificatif, B— du participe passé employé avec
AVOIR, C— du verbe. Elles sont ici formulées autrement pour
englober tous les cas particuliers qui se rapportent à chacune.
2) Pour compléter ces trois règles, plusieurs termes forts du singulier
s’additionnent et exigent généralement le pluriel du terme faible; en
outre le verbe s’accorde selon la priorité des personnes: 1, 2, 3. »
(p. 14-15)
À l’opposé, face à tous ces cas de variation qui se résolvent difficilement,
certains scripteurs ne retiendront que les cas d’exception, plutôt rares si on
considère l’ensemble de la langue.
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Dans les grammaires traditionnelles et même dans les grammaires
québécoises plus récentes, telles celles de Leclerc (1992) et de Théorêt et
Mareuil (1991), la « sphère d’influence » dont parlait Grevisse ne sera pourtant
pas explicitée. Tout y est statique: ces différentes notions de grammaire,
cette nomenclature des règles d’accord permettent-elles de comprendre le
processus de l’accord en syntaxe française? Ces notions de grammaire
démontrent-elles — ou démontent-elles ? — un certain mécanisme de la phrase?
Ou, plus familièrement, découvrirait-on comment fonctionne un moteur en
décrivant à l’apprenti-mécanicien une bougie au-dessus d’un piston?
Donc, en grammaire française, il semble encore plus évident qu’il s’agit
avant tout de l’accord en phrase écrite. Cela s’explique : l’oral a été longtemps
vu par les grammaires traditionnelles comme le parent pauvre qu’ on ne nomme
que du bout des lèvres.., pour ne pas entacher la digne réputation de la famille.
2.1.3 Savoir grammatical relatif à l’accord du verbe
La connaissance du mode de construction du savoir par l’apprenant
s’avère un élément vital pour faciliter l’acte d’enseigner. Le rapport que
l’apprenant entretient avec le savoir grammatical constitue, à l’heure actuelle,
pour les didacticiens, un domaine quelque peu étranger, voire même mystérieux,
que ce soit en regard des concepts fondamentaux de l’accord du verbe ou des
manifestations du savoir grammatical chez les apprenants.
2.1.3.1 Concepts fondamentaux de l’accord du verbe
En grammaire traditionnelle, le savoir grammatical relatif à l’accord du
verbe repose sur quatre concepts fondamentaux: l’accord, le verbe, le sujet et
le complément. Selon Dubois (1973), l’accord est considéré comme une
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contrainte formelle qui rejoint la notion de redondance grammaticale. En
effet, plusieurs recherches en didactique du français portent surtout sur des
démarches relationnelles dans l’étude des morphèmes grammaticaux. Ainsi,
l’existence de la notion de redondance grammaticale permet de retrouver une
même information donnée par plusieurs morphèmes. Cette notion de
redondance « est plus considérable dans le langage écrit que dans le langage
parlé parce que la redondance compense, dans le langage écrit, l’absence
d’intonation, d’accent d’intensité, de gestes ou la possibilité de recourir à la
fonction métalinguistique» (Stiévenart, 1990, p. 26).
La redondance grammaticale demeure essentielle à l’apprentissage et à
la maîtrise des accords. Elle constitue ce que les linguistes nomment les
relations morphosyntaxiques qui sont une « étude du domaine circonscrit par
les fonctions relevant à la fois ou alternativement de la morphologie et de la
syntaxe; étude de la combinaison des morphèmes (lexicaux et grammaticaux)
à l’intérieur des mots, des unités lexicales, des syntagmes; étude des marques
morphologiques qui impliquent des types de phrases et d’opérations sur les
phrases ou des relations syntaxiques particulières » (Legendre, 1993, p. 880).
En comparant la définition usuelle tirée du dictionnaire Le Petit Robert
(2004) et la définition formelle tirée de La Grammaire de Théorêt et Mareuil
(1991), on peut préciser ainsi les autres concepts relatifs à l’accord du verbe:
• te verbe:
- le procès, c’est-à-dire l’action que le sujet fait ou subit ou bien l’existence
du sujet, ou son état, ou encore la relation entre l’attribut et le sujet;
- le seul mot à situer, par ses formes mêmes, ce procès dans le temps,
selon l’aspect, selon le mode (Théorêt et Mareuil, 1991);
• le sujet:
- le mot qui fait ou subit l’action exprimée par le verbe;
- le mot qui commande l’accord du verbe;
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le complément:
- l’ensemble des fonctions assurées dans la phrase par des syntagmes
nominaux (ou des propositions qui peuvent se substituer à eux);
- le mot qui complète le sens du verbe.
La définition plus fonnelle de ces concepts provenant de grammaires
scolaires québécoises est délaissée. En effet, on a continué à recourir de façon
empirique et complémentaire à la définition usuelle adoptée ici.
2.1.3.2 Manifestations du savoir grammatical chez les apprenants
Chez l’étudiant, le savoir grammatical est souvent fragmentaire et
insuffisant. Ainsi, en ce qui a trait à l’accord du verbe, il y a une différence
entre énoncer une règle d’accord, qu’on appellera le savoir, et appliquer cette
règle en situation d’écriture, qu’on appellera le savoir-faire. Par exemple,
beaucoup d’étudiants connaissent par coeur la règle du participe passé, mais
ne l’appliquent pas en rédaction de texte. D’autres, par contre, ne connaissent
pas la règle, mais peuvent cependant écrire sans que se retrouve dans leur
texte une seule erreur reliée à l’accord du participe passé, accord considéré
comme le plus difficile en grammaire française.
Il existe une explication concrète de ces manifestations. D’une part,
dans l’apprentissage grammatical du français, une règle plus spécifique a
préséance sur une règle plus générale, comme celle de l’accord du participe
passé, et cette règle générale a moins de chances de s’automatiser. De même,
le degré de priorité des règles, soit le nombre de fois que cette règle a été
appliquée avec succès, touche davantage les règles spécifiques que les règles
générales (Désuets, 1997).
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D’autre part, les difficultés observées dans l’apprentissage des rela
tions morphosyntaxiques en français peuvent s’expliquer ainsi : si les étudiants
ne connaissent pas la signification exacte des termes métalinguistiques, ils
n’ont probablement jamais construit les concepts sous-jacents, car ils énoncent
des règles sans les comprendre (« psittacisme grammatical », selon Roy, 1994).
Les réflexions mêmes de ces sujets sont quelque peu surprenantes. Par
les verbalisations à haute voix, les étudiants révélaient, d’une part, leurs
faiblesses de gestion de l’accord du participe passé. D’autre part, la rédaction
des raisonnements ou des justifications a donné aux étudiants l’occasion
d’utiliser leurs connaissances construites, qu’elles soient adéquates ou non,
selon le système grammatical reconnu. De même, le réemploi du métalangage
par les étudiants, qu’il soit significatif ou non pour l’apprenant, a permis de
mettre au jour le modèle explicatif, le réseau des conceptions en ce qui a trait
à l’accord.
2.1.4 Analyse des discours métalinguistiques de l’apprenant
La manipulation de l’écrit suscite « la mobilisation de connaissances
métalinguistiques non mobilisées spontanément à l’oral » (Gombert, 1983, p.
571). Le degré d’élaboration du métalangage est donc révélateur d’une
réflexion sur la langue : « II n’y a pas réflexion grammaticale sans présupposés
métalinguistiques, sans modèle construisant cette réflexion » (Besse, 1977, p.
20). On parlera ainsi du « patrimoine métalinguistique de l’apprenant », c’est-
à-dire de ses instruments transitoires de réflexion grammaticale ou
« d’absorption métalinguistique ».
L’analyse du discours métalinguistique en salle de classe s’effectue par
diverses observations du rapport de l’apprenant au métalangage (Cicurel,
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1985) : l’utilise-t-il? de quelle manière ? éprouve-t-il des difficultés à formuler
des demandes métalinguistiques ou des justifications de règles?
Ces manifestations de l’activité métalinguistique peuvent être explicites
(utilisation de termes dont le signifié contient l’idée de langage) ou implicites
(formulation proche du langage courant, sans recours à des termes spécialisés).
2.1.4.1 Raisonnements révélateurs des conceptions dans l’apprentissage
du savoir grammatical
Chez l’étudiant universitaire, on ne peut parler d’un savoir
métalinguistique homogène ni même encore d’un métalangage propre à chaque
étudiant: « L’activité métalinguistique verbalisée ne correspond que de façon
partielle et variable à l’activité métalinguistique totale d’un sujet» (Roy,
Lafontaine etLegros, 1995, p. 70). Une large part de ce savoirmétalinguistique
est inconscient, soit « le pan de l’activité épiinguistique » (Roy, Lafontaine et
Legros, 1995, p. 70)
Les principaux obstacles que les conceptions erronées créent chez
l’apprenant se retrouvent dans les justifications écrites qu’il soumet à une
définition exigée, à une application de règle. Ainsi, les principaux obstacles
épistémologiques dont parlait Bachelard (1938) sont résumés par Guyon
(1999, p. 74-76).
1. Une graphie correcte estjustifiée par un raisonnement qui ne t’est pas.
Il faudra vérifier si, par exemple, l’apprenant n’attribue pas un
« s » à« tu déteste »par« tu,c’estqu’onestdeux,c’estpluriel ».
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2. Une graphie incorrecte est justifiée par un raisonnement qui ne
l’est pas.
Il s’agit d’une pseudo-réussite jusqu’à ce que la contradiction soit
perçue par l’apprenant et qu’il modifie en conséquence sa stratégie
d’accord pour obtenir la forme correcte.
3. Certains apprenants répondent qu’ils ne savent pas.
On devra vérifier s’il ne s’agit pas plutôt d’une stratégie bien
automatisée, difficilement accessible à la conscience ou
verbalisable.
2.1.4.2 Types de raisonnement répertoriés
Dans une étude portant sur des verbalisations à haute voix émises par 162
sujets des ordres collégial et universitaire, Roy, Lafontaine et Legros (1995) ont
analysé le savoir grammatical des étudiants fréquentant ces ordres supérieurs
d’enseignement. Ces verbalisations révèlent la manière dont des étudiants les
plus forts en français gèrent l’accord du participe passé, et ce, après treize ans
d’études. Le tableau suivant reprend la liste des types de raisonnements
répertoriés par ces auteurs:
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Tableau W
Types de raisonnements répertoriés par
Roy, Lafontaine et Legros (1995)
Classe I - Raisonnements liés aux relations fonctionnelles des mots dans la phrase
1. Recherche du donneur 4. Recherche marque morphologique de nombre
2. Accord donneur-receveur juste 5. Recherche marque morphologique de genre
3. Accord donneur erroné
Classe II - Raisonnements liés aux relations sémantiques des mots dans la phrase
6. Raisonnement sémantique juste 8. Usage d’un truc sémantique
7. Raisonnement sémantique erroné
Classe ifi - Raisonnements qui ont recours aux opérations linguistiques
9. Substitution morphologique 11. Recherche support oral
10. Substitution sémantique
Classe W - Raisonnements liés aux connaissances déclaratives du sujet
12. Amalgame de règles 14. Rappel erroné de la règle
13. Énoncé de la règle 15. Application de la règle
Le « donneur » est celui qui fait varier l’orthographe d’un autre mot dans la phrase.
Le « receveur» porte la variation orthographique.
Cette recherche, quoique fort louable au regard de l’étude des concep
tions, nécessite certaines distinctions. Si l’on veut tenir compte des modèles
explicatifs des apprenants que sont leurs conceptions quant aux accords, par
exemple, toute méthode d’enseignement, toute approche particulière, mais
surtout, toute division qualitative des apprenants en étudiants forts et en
étudiants faibles peut sembler inadéquate. Pourtant, d’après les objectifs et
les hypothèses de la recherche de Roy, Lafontaine et Legros (1995), il était
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nécessaire que cette distinction soit faite. Connaître ce qui se passe dans la
tête des étudiants forts ne permet-il pas de mieux savoir quoi enseigner aux
autres étudiants, les plus faibles soient-ils?
Une véritable quête du savoir construit par les apprenants devrait
rejoindre l’ensemble de la population estudiantine, les meilleurs comme les
plus faibles. Plus encore, cette quête du savoir, qu’il s’agisse du savoir reconnu
socialement après le cursus scolaire ou qu’il s’agisse du savoir tel que construit
ou parfois inventé par l’apprenant, n’existe, dans cette étude, qu’à l’oral, par
le protocole de pensée à haute voix.
Les apprenants qui avouent commettre beaucoup de fautes à l’écrit
admettent surtout ne pas « écrire correctement les mots ». Ce rapport à l’écrit
témoigne plus d’un rapport contrarié à l’écriture, évoqué ici par le terme
correctement, que de difficultés réelles. Les méconnaissances des relations à
établir entre les mots peuvent être observées.
2.2 FONDEMENTS MÉTHODOLOGIQUES RELATifS À L‘OBJET
D‘ÉTUIW
Différentes techniques de collecte d’information sont employées pour
qu’apparaissent les conceptions:
• questionnaires écrits; justifications; métaréflexions;
• entretiens constants avec l’étudiant; dialogue pédagogique; dialogues
épistémologiques;
• création d’obstacles; confrontations de différentes conceptions chez
les étudiants;
• définitions de termes; jeux de rôles; modèles analogiques;
• schémas; dessins.
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2.2.1 Utilisation des justifications écrites
Pour les enseignants, il y a lieu de s’attarder aux justifications écrites
afin d’obtenir le « portrait en pied » du savoir global de l’apprenant. Rarement
prises en charge dans l’apprentissage, les justifications écrites permettent
pourtant « de contrôler le caractère non aléatoire de la réponse [donnée par
l’élève] et de cerner la démarche utilisée par l’élève» (Garcia-Debanc, 1994,
p. 5).
La rédaction réussie de justifications comporte des avantages majeurs
pour l’apprenant (Garcia-Debauc, 1994, p. 17):
1. une occasion d’utiliser les connaissances construites antérieurement;
2. un réemploi en situation du métalangage correspondant;
3. une réflexion métalinguistique plus élaborée;
4. un lien entre la maîtrise de la langue et la maîtrise disciplinaire.
Pourtant, l’activité de justification écrite comporte certains risques pour
l’apprenant. Cette activité appelle à une confrontation des exigences
institutionnelles et des conceptions des apprenants. Deux types de justification
écrite existent: il faut distinguer la narration de recherche, qui explicite la
méthode suivie pour aboutir au résultat, et la démonstration, qui consiste à
reconstruire un raisonnement dans une logique d’exposition. De nature
dialogique, lajustification écrite comporte, parfois fort malheureusement, une
signification morale, voire même un sentiment de culpabilité qui peut annihiler
toute activité constructive de raisonnement. En effet, l’apprenant peut se sentir
pris en faute, contraint de « se» justifier face à l’enseignant plutôt que de
justifier le bien-fondé de sa réponse, qu’elle soit juste ou qu’elle soit fausse.
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Le traitement de l’information recueillie se fait en tenant compte de:
1. la terminologie utilisée par les apprenants;
2. la volonté des apprenants de répondre aux attentes de leur
interlocuteur;
3. la compréhension, par les apprenants, des consignes et des questions
posées.
2.2.2 Niveaux de formulation des connaissances
Correspondant à des étapes décisives de la construction du savoir par
l’élève, ces niveaux de formulation constituent de véritables piliers d’ intégration
des connaissances. Plus simplement, un niveau de formulation est ce qui est
susceptible d’être appris et qui varie en fonction du développement de l’enfant,
soit un énoncé correspondant à un seuil que l’on atteint. Plus spécifiquement,
c’est un « niveau d’abstraction qui se manifeste par un énoncé global que l’on
demande à l’apprenant de produire» (Giordan et De Vecchi, 1988, p. 179). Il
faut préciser que plusieurs énoncés linguistiquement et même
grammaticalement différents peuvent correspondre à un seul et même niveau
de formulation.
Le dévoilement et le classement des niveaux de formulation par
l’enseignant servent surtout à produire des contenus de cours qui tiennent
compte non seulement de l’analyse de la matière à enseigner mais aussi des
conceptions des élèves. L’enseignant prendra ainsi en compte les obstacles
rencontrés lors de l’apprentissage afin que l’apprenant se construise
véritablement un savoir.
Ces points de repère que sont les niveaux de formulation ne pourront
être pertinents que s’ils entrent en relation avec un champ de validité précis.
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À titre d’exemple, Astolfi et Develay (1989, p. 51) exposent trois niveaux de
formulation de la notion de race ainsi que le domaine de validité de chaque
niveau de formulation, le troisième niveau de formulation correspondant au
degré de validité le plus grand.
Tableau V
Niveaux de formulation de la notion de race
et leur domaine de validité selon Astolfi et Develay (1989)
Premier niveau Les espèces d’animaux domestiques et de plantes
cultivées se subdivisent en races.
Deuxième niveau En croisant les individus d’une même race pure, on
transmet indéfiniment le type des parents. En croisant
des individus de races différentes, on observe que
certains caractères se transmettent toujours.
Troisième niveau Les individus d’une même espèce diffèrent par des
caractères raciaux transmis héréditairement et des
caractères non transmissibles dus à l’influence du mi
lieu. 11 apparaît parfois des caractères nouveaux dans
la descendance, caractères que la sélection permet de
conserver.
L’évaluation de la validité des niveaux de formulation tiendra donc
compte:
• de l’étendue de la complexité du champ conceptuel considéré;
• de l’étendue de ce champ conceptuel;
• des possibilités des apprenants;
• d’une cohérence interne des propos;
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• d’un fonctionnement possible dans des situations diverses;
• des pratiques sociales de référence.
Les tableaux suivants, fruits de nos observations, présentent des
exemples d’opérationnalisation des justifications écrites où apparaissent les
niveaux de formulation ainsi que leur champ de validité. Un premier exemple
d’une brève justification faite par un élève du collégial présente un niveau de
formulation où le champ de validité est minimal.
© Réjane Gélinas
Tableau VI
Exemple de justification brève
Un deuxième exemple de justification ayant encore trait à l’accord du
participe passé présente les niveaux de formulation souhaitables et leur champ
de validité maximale dans l’apprentissage du français.
Tableau VII
Exemple de justification complète
Les hommes que j’ai embrassé____ sont morts d’effroi.
Procédé de justification Exemple
Nature du mot Participe passé employé avec avoir.
Énoncé de la règle S’accorde en genre et en nombre avec le complément
d’objet direct si le complément d’objet direct est placé
devant le verbe.
Mot lié syntaxiquement Le complément d’objet direct (que mis pour hommes,
Nature et fonction du mot nom commun, masculin pluriel) est placé avant le verbe.
Lien en genre et nombre Donc, le participe passé s’accorde en genre et en nombre.
Accord Alors, embrasser prend un « s ».
Les hommes que j’ai embrassé____ sont morts d’effroi.
Procédé de justification Exemple
Accord Ça prend un « s » parce que c’est pluriel.
© Réjane Gélinas
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2.2.3 Techniques d’émergence des conceptions en français
Le recueil et le traitement de l’information relative aux conceptions ne
mettent en évidence que les éléments caractéristiques nommés « indicateurs »
de conceptions. Quoi qu’il en soit, la compilation des résultats mènera à
l’élaboration d’outils didactiques qui ressembleront à ceux qui ont fait leurs
preuves en sciences, par exemple:
• Un répertoire de conceptions (Thouin, 1996);
• Un réseau conceptuel;
• Des niveaux de formulation;
• Un modèle didactique, tel le modèle allostérique (Giordan et De
Vecchi, 1992);
• La stratégie du dérangement épistémologique (Désautels et
Larochelle, 1992).
Ainsi, de nombreuses disciplines, surtout les sciences et les
mathématiques, interrogent les conceptions des apprenants dans le long et
périlleux itinéraire du processus de l’apprentissage.
Toutefois, l’interprétation des informations recueillies n’est pas aisée,
car les réponses des apprenants, faut-il le rappeler, ne sont que le reflet des
structures sous-jacentes que sont leurs conceptions. Cette mise au jour des
conceptions nécessite soit des analyses croisées, soit l’élaboration d’hypothèses
que l’on tente de vérifier. Ainsi, une deuxième technique choisie parmi celles
énumérées précédemment viendra confirmer les informations d’une première
technique utilisée. En somme, ces différentes mises en relation des
combinaisons des conceptions permettent, à court ou à moyen terme, comme
le spécifient Giordan et De Vecchi (1987), de réguler le savoir et de lui
donner une certaine cohérence.
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Curieusement, c’est en didactique des sciences que l’étude des concep
tions dans l’apprentissage relève des obstacles dans la discipline du français:
Par exemple, en grammaire, « tu chante (sans s ter
minai) (vécu comme une contradiction: tu =
singulier et s = symbole du pluriel.., surtout que l’on
peut rencontrer, par exemple: « tu chantes, eh bien
danse maintenant !)» (De Vecchi, 1992, P. 105).
2.3 OBJECTIF DE RECHERCHE
Pour formuler notre objectif de recherche, nous nous appuyons
sur ces trois constats développés précédemment
1. Les formulations souvent erronées de justifications d’accord
du verbe ne sauraient être interprétées comme une simple
méconnaissance d’un savoir ponctuel. Ces formulations
correspondent davantage à une façon complexe d’exprimer les
conceptions dont la base est fortement enracinée dans le réseau
conceptuel de l’étudiant, et ce, même après de longues
séquences d’enseignement s’échelonnant sur plusieurs années
de scolarisation.
2. Le lieu du savoir, c’est-à-dire sa construction, sa connaissance
et sa complexification, n’est pas tant dans les nombreux dia
gnostics que l’on peut donner de l’état grammatical lamenta
ble de l’apprenant universitaire que dans la certitude que les
fondements d’un savoir sont présents, que ce magma
conceptuel constitue un savoir structuré. Il s’avère pertinent,
d’après les chercheurs, de découvrir, dans les discours des
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étudiants universitaires, la structure et l’organisation du
contenu grammatical relatif à l’accord du verbe.
3. Pour l’apprenant, comme pour l’enseignant, la construction
du savoir peut s’avérer aussi intéressante que le savoir lui
même. La façon d’écrire le savoir permet d’examiner le
discours grammatical tenu par des étudiants universitaires et
de classer les formulations selon des niveaux et des degrés de
complexification conceptuelle et d’élaborer des stratégies
d’intervention. Cette construction du savoir grammatical par
l’apprenant peut mener celui-ci à une prise de conscience de
son savoir et à la connaissance de cette construction. Plus
encore, la façon d’écrire le savoir grammatical peut être
qualifiée d’écriture épistémologique puisqu’elle révélera les
degrés de complexification conceptuelle.
L’objectif poursuivi par cette recherche est de décrire les mani
festations discursives des conceptions des étudiants universitaires au
regard de l’accord du verbe, d’identifier les fondements épistémologiques
sur lesquels reposent ces manifestations discursives, de classer ces dernières
selon les degrés de complexification conceptuelle afin d’en dégager les con
ceptions de l’accord du verbe.
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CHAPITRE 3 MÉTHODOLOGIE
3.1 DÉMARCHE D’ENSEMBLE
La démarche centrale d’investigation consiste à interroger des étudiants
universitaires sur leurs conceptions en ce qui a trait à l’accord du verbe. Cette
recherche descriptive vise à permettre d’expliciter la compréhension qu’ont
les étudiants universitaires, à la fin de leur cursus scolaire, du phénomène de
l’accord du verbe. Plus spécifiquement, nous nous attardons aux manifestations
discursives des étudiants quant à l’accord du verbe et à leur degré de complexité
conceptuelle.
Voici les moyens utilisés:
1. Inventaire des conceptions des apprenants;
2. Traitement quantitatif des données recueillies;
3. Analyse de contenu à partir de mots-clés;
4. Classement des données qualitatives;
5. Présentation et interprétation des résultats.
3.2 CHOIX DES SUJETS
Afin de pouvoir analyser les manifestations discursives d’étudiants
universitaires au regard de l’accord du verbe, nous avons fait passer un ques
tionnaire à des étudiants inscrits en première année de formation universitaire
en génie. Cette école offre des programmes de baccalauréat en génie. Le
groupe d’étudiants est formé d’une trentaine d’étudiants inscrits à un cours
Méthodes de communication (COM-1 10).
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3.2.1 Justification du choix des sujets
La justification du choix de ces sujets nous oblige à révéler certains
paramètres. Tout d’abord, il faut préciser que si la majorité de ces étudiants
sont d’origine québécoise, plusieurs sont allophones, d’autres sont immigrants
et quelques-uns sont des étudiants provenant de l’étranger. Ce groupe est
donc hétérogène sur le plan socioculturel, mais un point commun les rallie:
ce sont des étudiants dotés de compétences marquées en sciences et en
mathématiques.
Les caractéristiques des étudiants inscrits au cours Méthodes de com
munication sont les suivantes: ils ont, pour la plupart, un diplôme d’études
collégiales dans un programme de formation technique; ils sont inscrits à l’un
des quatre baccalauréats en génie offerts à l’université (génie mécanique, génie
électrique, génie de la construction ou génie de la production automatisée);
certains d’entre eux peuvent être inscrits à un certificat en gestion de la qualité.
Le cours Méthodes de communication vise l’utilisation adéquate de
l’instrument de communication qu’est la langue, et ce, dans le contexte de la
pratique de la rédaction technique et administrative. Ce cours ne vise donc
pas la correction de la langue proprement dite. Comme il s’agissait de savoir
quelles conceptions de l’accord du verbe des étudiants universitaires avaient
gardées en mémoire après 13 ou 14 années de scolarisation, selon nos constats
d’enseignante, nous avons retenu des étudiants peu enclins, d’habitude, à
accorder de l’importance à la grammaire.
L’échantillon accidentel touche 32 étudiants de première année
universitaire inscrits au cours Méthodes de communication, cours obligatoire
dans leur programme respectif. II faut noter que, en choisissant ces étudiants
de cette école qui offre des cours spécialisés en génie, nous voulions atteindre
un état particulier de connaissances, celui des conceptions concernant l’accord
58
du verbe après de nombreuses années de scolarisation. Tous ces étudiants
avaient déjà un passé grammatical en français écrit, car ils avaient tous suivi
des cours de grammaire française au primaire, au secondaire et au collégial.
3.3 INSTRUMENTS DE CUEILLETTE DES DONNÉES
Pour en arriver à faire ressortir les conceptions des étudiants quant à
l’accord du verbe, il fallait un instrument de cueillette de données polyvalent.
En effet, l’étudiant interrogé devait décrire sa représentation du concept.
Cependant, nous ne cherchions pas tant à relever les manquements linguistiques
de ces étudiants qu’à savoir comment les étudiants conceptualisaient la notion
d’accord du verbe. Nous cherchions plutôt à connaître comment l’étudiant
universitaire avait atteint les différents degrés d’ abstraction propres à ce niveau
de scolarisation. Plus spécifiquement, le niveau de formulation grammatical
permet de dégager les degrés de complexification conceptuelle concernant
l’accord du verbe.
Afm que l’étude des conceptions ne devienne une nouvelle panacée
pédagogique ou un outil didactique strictement théorique, il faut rendre le
concept opératoire en travaillant sur les conceptions mêmes. Comme les con
ceptions sont des modèles explicatifs sous-jacents, les faire émerger n’est pas
simple. II s’agit de les inférer, et cela, à l’aide d’une combinaison de méthodes
déjà mentionnées dans le cadre conceptuel:
• questionnaires écrits; justifications; métaréflexions;
• entretiens constants avec l’étudiant; dialogue pédagogique; dialogues
épistémologiques;
• création d’obstacles épistémologiques; confrontation de différentes
conceptions chez les étudiants;
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• définitions de termes; jeux de rôles; modèles analogiques;
• schémas; dessins.
Faire émerger les conceptions à la manière de Giordan et De Vecchi
(1992) exige plusieurs instruments de collecte des données. La présente re
cherche n’en retiendra que les suivants : 1) le questionnaire écrit, où
s’intégreront les justifications et les métaréflexions; 2) les entretiens-débats
ou dialogues épistémologiques non obligatoires entrepris avec certains
étudiants; 3) la modélisation graphique de l’accord du verbe.
Pour faire l’inventaire des conceptions des apprenants, nous avons retenu
trois instruments d’investigation nécessaires à l’atteinte des objectifs:
1. un questionnaire écrit individuel;
2. un débat en groupes restreints;
3. une modélisation graphique.
3.3.1 Questionnaire écrit individuel
Le questionnaire écrit est l’outil privilégié pour scruter en profondeur
la compréhension de la notion d’accord du verbe, notion cruciale à l’écrit, car
l’usager de la langue écrite ne peut pas toujours s’appuyer sur l’oral pour faire
les accords.
Le questionnaire écrit où les justifications de règles sont nombreuses
permet une évaluation plus globale de la compréhension de l’ensemble des
étudiants; il permet aussi d’atteindre les processus de pensée sous-jacents. Le
questionnaire diffère ainsi des exercices à trous, fréquemment utilisés pour
évaluer le rendement scolaire en ce qui a trait aux connaissances grammaticales;
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il diffère également des productions textuelles, celles de l’Épreuve uniforme
de français, par exemple, qui sanctionnent la fin des études collégiales.
S’ appuyant sur les divers critères qui décrivent la compréhension de
l’accord du verbe et de ses mécanismes, le questionnaire écrit individuel se
compose de questions « ouvertes » où apparaissent les justifications que
l’étudiant donne aux problèmes d’accord du verbe proposés. Afin d’éviter le
caractère mécanique que pourrait prendre ce genre d’évaluation, à la suite
d’une pré-expérimentation, nous avons choisi d’utiliser un type de question à
mi-chemin entre le test grammatical traditionnel et l’entrevue. Par exemple,
dans les questions portant suri’ évaluation d’un mauvais accord assez évident,
on interpellait le scripteur par: « Que répondriez-vous à quelqu’un qui... ? »
ou « Que répondriez-vous à quelqu’un qui justifie l’accord de [...] en disant... ? »
Cette manière de procéder atténuait, d’une certaine façon, le contact un peu
trop cérémonial avec l’écrit ou permettait, à tout le moins, de contrer
l’impression de passer un examen.
3.3.1.1 Présentation sommaire du questionnaire écrit
Le questionnaire écrit individuel comporte deux parties:
• Les questions 1 et 2 demandent aux étudiants de dire à quelles
acceptions font référence le mot « accord » et exigent d’eux qu’ils
justifient le choix de ces mots.
• La question 3 « Que diriez-vous à un étudiant qui... » propose à
l’étudiant de répondre, eu ces termes, d’une façon familière, à un
collègue-étudiant virtuel qui est placé devant des situations
grammaticales particulières.
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3.3.1.2 Présentation détaillée du questionnaire écrit
Le libellé de chacune des questions du questionnaire écrit est présenté
ici et intègre spécifiquement pour la question 3, la justification attendue chez
l’étudiant.
Les questions 1 et 2 du questionnaire écrit
La question 1 du questionnaire écrit est une question générale de
rappel libre des connaissances relatives à l’accord. Cette question 1
a comme libellé: À quoi vous fait penser te mot « accord » en
production écrite ? (Indiquez 10 mots)
La question 2a) exige que l’étudiant classe les 10 mots indiqués à la
question 1 selon une certaine progression et la question 2b), qu’il
justifie cette progression. Le libellé de la question 2a) est le suivant:
Classez les mots que vous avez écrits au numéro 1 selon leur ordre
d’importance. (1 pour le plus important, 2 pour te suivant, etc.) Le
libellé de la question 2b) est le suivant : Justifiez le classementpour
lequel vous avez opté au numéro 2a).
La question 3 du questionnaire écrit
Cette section du questionnaire écrit exige de l’étudiant qu’il réponde
d’abord à un étudiant virtuel, le destinataire éventuel de la situation
de communication écrite. La question 3 du questionnaire écrit
comporte huit sous-questions, présentées aux étudiants selon l’ordre
suivant:
3. Que diriez-vous à t’étudiant:
a) qui a écrit: « Beaucoup de personnes manges à la cafétéria. »
b) qui justifie l’orthographe du mot « plus » dans cette phrase « Ils
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se sont plus » en mentionnant que ce mot s’accorde avec « Ils »
parce qu ‘il est au pluriel.
c) qui croit que l’on met toujours un « s » parce que c’est pluriel.
d) qui écrit « écrase » dans la phrase « Cette peur de répondre aux
besoins de l’entreprise tes écrasent. »
e) qui accorde le mot « parlés » avec « Ils » dans la phrase « Ils se
sont parlés à voix basse ».
J) qui ne saitpas comment écrire « eu » et « causé » dans la phrase
suivante : « Les orages qu ‘il y a eu ont causé des dégâts importants. »
g) qui écrit: « Les ingénieurs quej ‘ai vu prendre leurs ordinateurs
portatfs assistent à la conférence de l’Ordre des ingénieurs du
Québec » et qui justifie t ‘accord de « vu » en disant que ce mot
s ‘accorde avec « prendre » placé après le participe passé.
h) qui justtfie l’accord de « prendront » dans la phrase « Pierre et
moi prendront le train de huit heures » en disant que deux noms
devant le verbe rendent le verbe au pluriel, troisième personne du
pluriel.
Pour les besoins de la recherche, cet ordre a été établi et respecté
lors de la passation du questionnaire. Cependant, pour l’analyse des
réponses données par les étudiants, un ordre différent est retenu où
l’on passe d’une règle générale à une règle particulière.
La sous-question e) traite de la généralisation répandue de mettre un
« s » à bien des mots simplement parce qu’une idée de pluriel est
présente ou sous-entendue. Par cette question, on demande à
l’étudiant de prendre position devant cette assertion. L’étudiant devait
donc se rappeler que cette prétendue règle générale ne s’applique en
fait qu’à certaines catégories grammaticales, soit le nom, l’adjectif,
l’article et le participe passé employé comme adjectif, le participe
passé avec avoir et quelques cas particuliers du participe passé.
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L’importance accordée aux règles du participe passé rejoint les
résultats des recherches de Audibert-Gibier (1992) précisant que les
règles du participe passé sont les plus difficiles à retenir et à appliquer.
La justification attendue impliquait que l’étudiant fasse les
distinctions suivantes:
1. Le « s » ne représente pas toujours le pluriel, par exemple, dans
le cas du « s » dans les formes verbales « tu parles » I « que tu
sois » qui n’indique pas le pluriel, mais la finale d’un verbe à
telle personne grammaticale, à tel mode grammatical; dans le cas
du « s » dans des mots dont les finales sont étymologiques, tels
les mots « toujours » I « jamais » I « plusieurs » / « rabais ».
2. Le « s » en fmal du pluriel peut devenir « x » dans des mots comme
« chevaux » / « beaux ».
3. La finale des verbes à la troisième personne du pluriel est « nt »
et non « s ».
Les sous-questions a), d) et h) touchent l’accord du verbe dont le
sujet est soit un adverbe de quantité, un mot séparé par un mot-écran
ou des noms et pronoms.
La sous-question 3a) induit une réponse qui distingue la forme finale
plurielle conventionnelle, soit « s » aux mots et la forme finale « nt »
au pluriel des verbes à la troisième personne du pluriel. La
justification attendue doit ressembler à ceci: le verbe « manger »
s’accorde avec le sujet « Beaucoup », adverbe de quantité. Le verbe
devrait donc s’écrire « mangent ».
MLa sous-question 3d) induit une réponse qui fait la distinction entre
le sujet réel « peur » et le sujet-écran, le pronom « les ». Ce pronom,
placé juste devant le verbe, tout comme un pronom-sujet, induit
une erreur quant à sa fonction : il est complément direct du verbe et
non le sujet de ce verbe. Lajustification attendue est la suivante : le
verbe « écrase » ne doit pas s’écrire à la troisième personne du pluriel
comme s’ il s’ accordait avec « les », pronom complément direct placé
juste devant le verbe, il doit donc s’écrire « écrase », car il s’accorde
avec son sujet « peur », troisième personne du singulier.
La sous-question h) induit une réponse qui doit, en un premier temps,
distinguer le nom « Pierre » et le pronom « moi » et, en un second
temps, faire l’accord du verbe ayant deux sujets de personnes
grammaticales différentes, soit « Pierre » pour « il », troisième
personne du singulier et « moi », première personne du singulier.
L’ étudiant est ensuite confronté à une autre difficulté : la règle
d’accord du verbe ayant des sujets de personnes grammaticales
différentes qui donnait la priorité à la première personne sur la
deuxième, la deuxième sur la troisième et, de ce fait, par voie de
conséquence, la première sur la troisième. Ici, le pronom « moi » a
préséance pour l’accord sur le pronom « il » : le verbe se met donc à la
première personne du pluriel puisqu’il y adeux sujets. Le verbe s’écrit
« prendrons » et non « prendront ».
Lajustification attendue demeure la suivante : le verbe « prendront »
s’accorde avec deux sujets de personnes grammaticales différentes,
soit « il », pronom personnel sous-entendu, troisième personne du
singulier pour « Pierre », le nom, et « moi », pronom personnel,
première personne du singulier. La règle d’accord du verbe ayant
des sujets de personnes grammaticales différentes s’applique et donne
priorité à la première personne sur la deuxième personne, la deuxième
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sur la troisième. Ici, le pronom « moi » a préséance pour l’accord
sur le pronom « il » : le verbe se met donc à la première personne
du pluriel, puisqu’il y a deux sujets. Le verbe s’écrit « prendrons »
et non « prendront ».
Les sous-questions b), e), f) et g) présentent des cas complexes
d’accord du participe passé: deux accords du participe passé à la
forme pronominale; trois autres accords, celui d’un participe passé
suivi d’un verbe à l’infinitif, celui d’un participe passé d’un verbe
impersonnel auquel s’ajoute celui d’un participe passé avec
l’auxiliaire « avoir ».
La sous-question b) induit une réponse qui doit identifier la forme
pronominale du verbe et non, comme on le rencontre très souvent, le
participe passé employé avec l’auxiliaire « être » qui accorderait le
participe passé avec le sujet « ils », troisième personne du pluriel,
ou encore, plus simplement, qui met le verbe au pluriel parce que le
sujet est pluriel, sans tenir compte de la nature de ce verbe. La
difficulté réside donc en cette distinction non faite du type de verbe
qui semble mener à un accord facile mais erroné.
La justification attendue reprend la règle du participe passé à la forme
pronominale : le verbe « plus » reste invariable, « plu », parce qu’il
est employé au participe passé à la forme pronominale. La règle
d’accord du participe passé à la forme pronominale stipule de trouver
s’il s’agit d’un verbe toujours pronominal, ce qui n’est pas le cas, ou
d’un verbe parfois pronominal, ce qui est le cas ici. Puisqu’il s’agit
d’un verbe accidentellement pronominal, on doit changer l’auxiliaire
« être » pour « avoir » et poser la question « Qui ? » ou « Quoi ? »
pour trouver le complément direct : « fis ont plu qui ?, Ils ont plu
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quoi?, aucune réponse, « plu » reste invariable, car le verbe
« plaire » a toujours un complément indirect.
La sous-question e) induit une réponse qui fait la distinction entre
participe passé avec l’auxiliaire « être » et participe passé à la forme
pronominale. On doit identifier la forme pronominale du verbe et
non, comme on le rencontre très souvent, le participe passé employé
avec l’auxiliaire « être » qui accorderait le participe passé avec le
sujet « ils », troisième personne du pluriel, ou encore, plus
simplement, qui met le verbe au pluriel parce que le sujet est pluriel,
sans tenir compte de la nature de ce verbe. La difficulté réside donc
en cette distinction non faite du type de verbe qui semble mener à
un accord facile mais erroné.
La justification attendue reprend la règle du participe passé à la forme
pronominale: le verbe « parlés » reste invariable, « parlé », parce
qu’il est employé au participe passé à la forme pronominale. La
règle d’accord du participe passé à la forme pronominale stipule de
trouver s’il s’agit d’un verbe toujours pronominal, ce qui n’est pas le
cas, ou d’un verbe parfois pronominal, ce qui est le cas ici. Puisqu’il
s’agit d’un verbe accidentellement pronominal, on doit changer
l’auxiliaire « être » pour « avoir » et poser la question « Qui ? » ou
« Quoi ? » pour trouver le complément direct : « Ils ont parlé qui?,
Ils ont parlé quoi ?, aucune réponse, « parlé » reste invariable, car le
verbe « parler » a toujours un complément indirect.
La sous-question f) induit une réponse qui exige que l’étudiant
distingue le type de verbe, ici « eu », un verbe impersonnel et non
un verbe d’action qui aurait fait l’accord de « eus » ou « eues » avec
le soi-disant complément direct « orages » placé avant le verbe, mot
masculin pluriel et non féminin pluriel, comme plusieurs locuteurs
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le croient. Ensuite, il faut que la règle stipulant l’invariabilité du
participe passé d’un verbe impersonnel soit rappelée. En second
lieu, pour le participe passé « causé », la règle générale du participe
passé avec « avoir » doit être rappelée : cette règle laisse invariable
le participe passé si le complément direct, ici «dégâts », est placé
après le participe.
La justification attendue est donc la suivante: le participe passé
« eu », participe passé d’un verbe impersonnel, reste invariable. Le
participe passé « causé », participe passé employé avec l’auxiliaire
« avoir », ne s’accorde pas, car le complément direct « dégâts » est
placé après le verbe. Donc, « causé » reste invariable.
La sous-question g) intègre une phrase longue et complexe pour
certains étudiants. Cette sous-question induit une réponse qui doit
distinguer le participe passé avec « avoir » et le participe passé avec
«avoir» suivi d’un verbe à l’infinitif. De plus, la règle de ce type
de participe passé ne sous-entend pas d’utiliser le verbe à l’infinitif
comme complément direct, même si cela semble logique au scripteur.
La justification attendue est la suivante : le participe passé « j’ai vu »
employé avec l’auxiliaire « avoir » suivi du verbe à l’infinitif
« prendre » s’accorde avec le complément direct du participe passé
si ce complément direct est placé avant le verbe et si ce complément
direct placé devant le participe fait l’action du verbe à l’infinitif.
Pour ce faire, on s’ occupe d’ abord du participe passé en posant la question
« J’ai vu qui ? ». La réponse est « que » mis pour « ingénieurs »,
masculin pluriel, complément direct placé avant le verbe. Ensuite,
on pose la question à savoir si le complément direct « Les ingénieurs »
fait l’action du verbe à l’infinitif « prendre ». La réponse est « oui »,
le participe passé « vu » s’écrit « vus », masculin pluriel.
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3.3.2 Débat en groupes restreints
A la suite du questionnaire écrit, l’entrevue semi-structurée entre la
chercheure et deux groupes d’étudiants volontaires a pris la forme d’un débat.
Ce débat, à caractère non directif, faisait appel aux techniques d’entrevue et a
été enregistré sur audiocassette. Le protocole d’entrevue servait à dégager les
justifications des situations phrastiques présentées, semblables à celles du
questionnaire écrit.
Des questions d’entrevue ont été préparées (voir Annexe A) en fonction
des divers critères touchant la compréhension du concept d’accord du verbe.
Les questions constituaient l’armature du protocole d’entrevue sur l’accord
du verbe. D’autres questions portaient sur des notions préalables à l’accord
du verbe, des préconcepts nécessaires à l’accord du verbe.
Les questions et les sous-questions visaient à aider les étudiants à
expliciter leurs raisonnements, leurs procédures afin de mettre à jour leurs
processus de pensée par les éléments de verbalisation métalinguistique. Ainsi,
certaines interrogations, sur un ton plus familier, tournaient autour de ces for
mulations: « Pourquoi as-tu écrit cela ? », « Peux-tu me redire cela en tes
propres mots ? », « Comment expliquerais-tu cela à quelqu’un qui n’en ajamais
entendu parler? ». Comme l’entrevue se voulait semi-structurée, d’autres
questions d’éclaircissement se sont ajoutées, selon les besoins. Les débats ont
été enregistrés sur bande magnétoscopique afin de garder les propos des
étudiants les plus intacts possible et d’en transcrire le verbatim.
3.3.3 Modélisation graphique
La modélisation de l’accord du verbe constitue le troisième outil de
mesure. La cartographie conceptuelle est un outil de visualisation des
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connaissances emmagasinées (Novak et Gowin, 1984). Cette technique
d’extériorisation des concepts et de relations conceptuelles vise à représenter
la connaissance à l’intérieur de la structure cognitive d’un individu.
Il existe trois types de cartes conceptuelles:
• les cartes heuristiques, où les concepts-clés sont centralisés et les
concepts de second ordre évoluent en périphérie;
• les cartes de concepts procédurales ou cartes de procéduralisation,
où les séquences d’action liées à la production écrite, par exemple,
sont représentées;
• les cartes de processus, où un ensemble de procédures lié à la
réalisation d’une action complexe comportant plusieurs étapes
comme la rédaction d’un texte est illustré.
Puisque, selon Tochon (1990), les cartes de concepts donnent des indices
sur l’organisation des représentations sémantiques issues de la structure
cognitive des apprenants, il semble tout à fait approprié d’utiliser ce type de
schématisation auprès des étudiants, surtout que les domaines techniques
dans lesquels ceux-ci étudient privilégient les ressources de l’ordinateur, outil
favorisant la visualisation des connaissances.
L’usage de la modélisation graphique pennet aussi, entre autres, de
montrer la variété de formes que peut prendre l’appréhension conceptuelle. fi
n’existe pas une façon unique de représenter un champ conceptuel. Encore
une fois, la cartographie conceptuelle demandée aux étudiants universitaires
est d’orientation descriptive et non d’orientation prescriptive : il ne s’agit pas
ici d’évaluer l’élaboration de la modélisation de la notion d’accord du verbe
mais bien d’en arriver à illustrer le concept de base, les concepts sous-jacents
et les relations conceptuelles impliquées.
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Il s’agit donc plus d’une schématisation, par l’étudiant, de la dynamique
conceptuelle de l’accord du verbe en français écrit, d’une augmentation pour
l’étudiant de sa capacité de rétention de données qui relève de la structure
d’un contenu appris que d’une réflexion portée sur son expérience antérieure.
Cette schématisation permet surtout à l’étudiant d’organiser significativement
cette expérience antérieure (Novak et Gowin, 1984).
Dans le cadre de notre recherche, la modélisation graphique de l’accord
du verbe a donc été donnée comme tâche aux étudiants à la suite de la passation
du questionnaire écrit. En classe, des groupes de quatre étudiants ont été
formés et leur tâche consistait à représenter sous la forme d’un organigramme
les différentes relations existant entre les concepts sous-jacents de l’accord du
verbe. La consigne donnée aux étudiants se trouve en Annexe B. Cet exercice
de représentation graphique sembla plaire aux étudiants, car, faut-il le rappeler,
ces étudiants ayant une formation en sciences sont d’abord et avant tout des
praticiens, des apprenants qui apprécient une certaine visualisation et une
certaine concrétisation de la matière.
3.4 PROCÉDURES D’iNVESTIGATION DES DONNÉES
Cette étude s’est effectuée lors d’un cours régulier de Méthodes de com
munication donné en milieu universitaire. Elle a impliqué des étudiants d’un
même groupe qui comportait 32 étudiants. Nous avons voulu respecter, autant
que possible, le déroulement normal d’un cours. Ainsi, à l’intérieur de ce cours qui
vise le respect de la qualité de la langue propre à toute communication écrite, les
étudiants ont été amenés à répondre au questionnaire écrit sur l’accord du verbe.
Toutes les données de recherche ont été recueillies en classe et à l’extérieur de
la classe lors de rencontres avec la chercheure.
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La passation des questionnaires a eu lieu dans la salle de classe au tout
début de la séance de cours, après la présentation du plan de cours et des
exigences propres au cours. Tout d’abord, la chercheure a donné oralement
à ses propres étudiants les directives pour remplir le questionnaire écrit.
En bref, les directives données étaient celles-ci:
• ce n’est pas un examen;
• la bonne réponse n’est pas ce que l’on cherche nécessairement, mais
bien ce que vous pensez;
• répondez au questionnaire individuellement;
• le silence est de rigueur pendant que vous répondez au questionnaire;
• répondez du mieux que vous pouvez à toutes les questions posées.
Malgré ces directives, certains étudiants n’ont pas gardé le silence au
tout début de la séance; il a fallu intervenir et leur rappeler l’importance de la tâche.
Tous les étudiants ont utilisé le temps alloué pour remplir le questionnaire.
Certains ont dû être rappelés à l’ordre, car ils ne semblaient pas intéressés par
la tâche prescrite.
Le débat en groupes restreints a eu lieu dans le bureau de la chercheure.
Cinq étudiants se sont présentés, soit un sous-groupe de trois étudiants et un
sous-groupe de deux étudiants, et ont accepté de bon gré de répondre aux
questions posées. Ces questions apparaissent en Annexe A.
3.5 PROCÉDURES D’ANALYSE DES DONNÉES
Les données recueillies permettent de décrire les habiletés des étudiants
à « parler grammaire ». En premier lieu, ces habiletés seront décrites au moyen
d’une collecte de données quantitatives, soit la fréquence des mots. En second
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lieu, ces habiletés seront analysées dans la collecte des données qualitatives,
soit l’analyse de contenu, la compilation des résultats et la classification des
résultats selon les diverses manifestations discursives.
3.5.1 Outils de traitement des données quantitatives
Nous voulions effectuer le traitement des données quantitatives au
moyen de deux outils: le questionnaire exploratoire et le journal de bord, à
partir de la fréquence des mots pour la définition de l’accord et de la fréquence
des mots pour le journal de bord.
Le traitement des données quantitatives se limite donc à un questionnaire
maison, de nature exploratoire, qui a été soumis aux étudiants afin qu’ils
définissent, par des mots-clés, ce qu’était pour eux la définition de l’accord.
La compilation des 10 mots-clés apparaîtra dans un tableau intitulé « Définition
de l’accord ». Le journal de bord décrit succinctement l’attitude des apprenants
lors de la passation du questionnaire : « certains étudiants regardent au
plafond » ou « certains autres étudiants s’affairent à la tâche ». Cependant, ce
dernier outil s’est avéré décevant en raison du peu d’informations qu’il livrait
sur la performance des étudiants.
3.5.2 Outils de traitement des données qualitatives
Les diverses manifestations discursives relevées dans les justifications
données par les apprenants aux accords de verbe ont été analysées de manière
qualitative, en tenant compte de l’analyse de discours de Vignaux (198$).
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3.5.2.1 Analyse de discours
Au terme de la cueillette des données à la question 3 du questionnaire
écrit, nous avons procédé à une analyse des discours grammaticaux recueillis.
Le modèle d’analyse de discours de Vignaux (1988, p. 172) où «toute
connaissance ne peut se fonder que discursivement » nous a inspirée. Ce
modèle nous a sensibilisée à l’importance de considérer le discours d’abord
comme un parcours au sens de Culioli (1991), c’est-à-dire l’opération par
laquelle une notion sera considérée sous l’aspect du concept sans que pour
autant soit impliquée d’avance une régularité discursive achevée. Plus encore,
le discours sera considéré comme un « parcours orienté », un lien entre les
opérations langagières et les opérations cognitives du locuteur. Ce modèle
d’analyse nous permet de procéder à la mise à jour des conceptions et des
éventuelles complexifications conceptuelles qui structurent les conceptions
des étudiants universitaires au regard de l’objet d’étude, l’accord du verbe.
Les réponses fournies au questionnaire écrit ont été analysées, d’ abord, ques
tion par question, afm d’obtenir une compréhension globale des réponses données
par les participants. Les réponses ont ensuite été reliées à l’un ou l’autre des critères
particuliers de compréhension. Il s’agissait de savoir si la réponse écrite donnée
correspondait aux critères, dépassant le caractère bon ou mauvais de la réponse
pour s’attarder au processus de pensée, à sa formulation ainsi qu’à son degré
de complexité. C’est pourquoi, parmi les réponses au questionnaire, nous
n’ avons retenu que celles qui étaient accompagnées de justifications, soit plus
de 90% des réponses.
Le recours aux statistiques n’a pas été nécessaire dans notre analyse:
décrire en mots la compréhension ainsi que le degré de complexification
conceptuelle a semblé plus pertinent, rejoignant en ce sens les exigences de
l’analyse qualitative, que de s’attarder à un décompte de critères adéquats ou non.
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3.5.2.2 Compilation des résultats
Chaque réponse du questionnaire écrit est intégrée à un tableau général.
Ce tableau statistique permet d’illustrer comment les apprenants font pour
accorder, soit ceux qui savent accorder, ceux qui ne savent pas accorder et
ceux qui accordent de manière incorrecte. À l’intérieur de ces catégories, on
comptabilisera ceux qui savent parler de l’accord du verbe, ceux qui n’en parlent
pas et ceux qui ne savent pas en parler.
Tableau VIII
Tableau statistique de la compilation des résultats
Ceux qui accordent Ceux qui n’accordent Ceux qui accordent
le verbe pas le verbe incorrectement
(pas de réponse) le verbe
Ceux qui parlent
de l’accord du
verbe
Ceux qui ne parlent
pas de l’accord du
verbe (pas de réponse)
Ceux qui ne savent
pas parler de l’accord
du verbe
À l’usage, ce tableau ne permettait pas de répondre à la question de
recherche. En effet, les données auraient été peu intéressantes et ne seront pas
retenues dans le chapitre suivant.
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3.5.2.3 Classification des résultats
La classification des résultats se fait selon trois types de manifestations
discursives, soit:
• les manifestations discursives générales de l’idée d’accord;
• les manifestations discursives liées à la conceptualisation de
l’accord du verbe;
Un tableau d’exemples présente les justifications correctes ainsi
que les justifications incorrectes de l’accord du verbe.
• les manifestations discursives liées à la complexification
conceptuelle de l’accord du verbe.
Un tableau de critères a été élaboré pour le choix des niveaux de
formulation des justifications données à l’accord du verbe et des
degrés de complexification.
Un tableau où sont intégrés différents exemples de niveaux de
formulation permet de rendre compte de la complexification conceptuelle de
l’accord du verbe. Toutefois, à l’usage, seule la section Degré de
complexification conceptuelle sera retenue dans le cadre de cette recherche.
Tableau IX
Niveaux de formulation dans les justifications écrites
Degré de complexification conceptuelle Niveau de formulation
Premier niveau
Deuxième niveau
Troisième niveau
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3.6 MOYENS UTILISÉS POUR LA PRÉSENTATION DES
RÉSULTAIS
La présentation des résultats se fait selon une grille, une typologie et
une modélisation graphique.
3.6.1 Grille
Nous construirons une grille générale pour présenter les différents
niveaux de formulation des justifications données à l’accord du verbe ainsi
que leurs différents degrés de complexification conceptuelle (voir exemple de
grille à l’Annexe C).
3.6.2 Typologie
Nous constituerons un tableau-synthèse des profils du groupe considéré
pour élaborer une typologie des manifestations discursives liées à la
complexification conceptuelle de l’accord du verbe (voir exemple de typologie
à l’Annexe D).
3.6.3 Modélisation graphique
Nous illustrerons les conceptions que les étudiants ont à propos de
l’accord du verbe et des concepts sous-jacents par une modélisation graphique.
Cette modélisation graphique, présentée sous forme d’organigramme, aura
pour but d’établir les liens existant entre les différents concepts impliqués
dans la notion d’accord du verbe.
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3.7 PROCÉDURE D’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
L’interprétation des résultats tient compte autant de l’objectif et des
questions de recherche que de la compréhension globale des résultats obtenus.
Tout d’abord, l’interprétation des résultats tient compte de
l’objectif poursuivi par cette recherche qui est de décrire les manifes
tations discursives des conceptions des étudiants universitaires au re
gard de l’accord du verbe.
Les résultats interprétés nous permettront de répondre à chacune
des questions de recherche qui se formulent ainsi
Question 1
Quelles conceptions est-il possible de dégager des manifestations
discursives des étudiants au regard de l’accord du verbe ?
1. Selon quelles manifestations discursives les étudiants
justifient-ils l’accord du verbe ?
2. Sur quels fondements épistémologiques reposent les
justifications des étudiants au regard de l’accord du verbe ?
Question 2
Quels degrés de complexification conceptuelle au regard de l’accord
du verbe ces manifestations discursives révèlent-elles ?
À la suite des différentes réponses aux questions de recherche, nous
tracerons un portrait global des conceptions des étudiants universitaires au
regard de l’accord du verbe. Plus spécifiquement, ce sont les manifestations
discursives qui nous donneront accès aux degrés de complexification
conceptuelle de ces apprenants au regard de l’accord du verbe.
78
3.8 LIMITES DE LA RECHERCHE
La méthodologie proposée dans cette recherche comporte
plusieurs limites qui sont inhérentes à la recherche descriptive en milieu
scolaire. En premier lieu, on peut remarquer une impossibilité de
généraliser les résultats, étant donné le nombre restreint de sujets dans
le groupe, une trentaine d’étudiants, et aussi le nombre minime de sujets
pour les débats épistémologiques dans la mesure où ces débats n’étaient
pas obligatoires.
Par ailleurs, cette recherche touche une clientèle captive, obligée
de répondre au questionnaire écrit touchant l’accord du verbe. Parfois,
elle ne voit pas l’utilité du cours de français ou des connaissances
linguistiques et grammaticales en général. Cette clientèle peut
apparaître comme démotivée face à la tâche. Cependant, certains
apprenants, dans le groupe-cours, manifestent une très forte désirabilité
sociale dans la mesure où cette clientèle veut se conformer aux exi
gences de la tâche. La majorité des étudiants semblent avoir pris au
sérieux ce travail. D’autres étudiants, pour des raisons que l’on ne
peut préciser, ont répondu de façon aléatoire aux questions posées ou
semblent n’avoir accordé que peu d’intérêt à cette activité.
Cependant, nous n’avons pas pu nous assurer du sérieux des
étudiants à accomplir ces tâches. Autrement dit, nous n’avons pu
vérifier si certains étudiants ont rempli le questionnaire de façon à s’en
débarrasser. Cet aspect pourrait avoir pour effet de changer les résultats,
les tendances, etc. De même, puisque les étudiants de l’ordre
universitaire ont reçu antérieurement plusieurs types d’enseignement
formel concernant l’accord du verbe, nous ne pouvons vérifier si leurs
réponses correspondent vraiment à ce qu’ils pensent, à ce qu’ils ont
appris ou à ce qu’on leur a enseigné au cours des années passées.
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De plus, certains étudiants se sont abstenus de répondre à une
ou plusieurs questions, et cela influe sur les résultats. Est-ce par
ignorance, par manque de sérieux ou par manque de temps? Il est
impossible de répondre à cette question. Il reste cependant que le
facteur temps a pu jouer en notre défaveur : il aurait peut-être fallu
augmenter la durée de passation du questionnaire ou restreindre le
nombre de questions. Par ailleurs, si nous avions posé davantage de
questions, nous aurions pu mieux cerner les idées des étudiants et
diminuer les chances d’obtenir la réponse correspondant au savoir
officiel.
Ces variables imposent donc des limites à notre recherche quant à
l’interprétation des données. Ainsi, il a fallu considérer le produit écrit final
remis par l’étudiant sans tenir compte des variables touchant la motivation
scolaire ou le degré d’implication dans les études.
3.8.1 Contrôle des variables
Le contrôle des variables s’effectue par le contrôle des biais qui
amèneront une plus grande validité interne à la recherche. Lors de
l’utilisation des méthodes d’émergence des conceptions, certaines précautions
ont d’abord été prises:
• expliquer aux étudiants que leurs productions ne seront pas notées;
• interroger plus longuement les étudiants sur leurs réponses afin de
ne pas interpréter de manière abusive;
• être sans cesse à l’écoute des étudiants, car les conceptions émergent
à tout moment, bien souvent en dehors des démarches pédagogiques
entreprises.
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Plus spécifiquement, quatre types de biais ont été pris en compte
• les biais reliés au sujet
Il n’a pas été révélé aux sujets qu’ils faisaient partie d’une expérience,
car l’activité d’écriture s’inscrivait dans le déroulement du cours.
Tout ce qu’on demandait aux sujets était l’effort requis pour répondre
au questionnaire.
• les biais reliés à t’enseignante-chercheure
L’enseignante ne s’est pas présentée en classe comme chercheure.
L’absence du double rôle possible de l’enseignante-chercheure a
permis d’éviter une perception sélective de la part de 1’ apprenant.
• les biais reliés à l’objet d’étude
II a été difficile de collecter des données à cause du caractère abstrait
de l’objet d’étude, l’accord du verbe, mais aussi à cause de la mauvaise
presse liée à ce même objet d’étude. De plus, il faut signaler la relative
nouveauté de ce travail de niveau métacognitif.
• les biais reliés à la méthodologie retenue
Le journal de bord ne comporte que des observations faites en classe.
Ces observations se limitant aux attitudes et aux comportements des
étudiants ne nous ont pas permis d’établir un lien entre le
comportement et la performance. Des observations plus fines ont
pu être menées lors du débat en groupes restreints. Le question
naire a été soumis à des experts, des collègues d’enseignement à
l’ordre collégial et à l’ordre universitaire. Les questions provenaient
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d’analyses d’examens antérieurs utilisés en contexte de formation et
composés de questions à développement portant sur l’accord du
verbe et les justifications à des accords de verbe. Ces justifications
grammaticales ont été validées auprès d’un autre groupe-classe lors
d’une session antérieure.
Paradoxalement, pour cette recherche, contrer les biais s’avérait parfois
peu judicieux, car comme le mentionnait Van der Maren (1996), les biais ne
sont pas toujours mauvais. Certains biais ont davantage servi à faire émerger
ce que l’on cherchait à décrire : le réel grammatical de l’apprenant.
3.9 PERTINENCE DE LA RECHERCHE
Par rapport aux autres recherches en éducation, cette recherche est
spécifique dans la mesure où elle éclaire avant tout les rapports que l’étudiant
universitaire entretient avec un objet de savoir, l’accord du verbe. De plus,
cette recherche aide à comprendre la formation des concepts sous-jacents,
c’est-à-dire les connaissances construites par les apprenants après de
nombreuses années de scolarité.
L’originalité de cette recherche est donc de faire entendre la « voix de
la pensée grammaticale » des étudiants universitaires sans poser de jugements
critiques propres à l’évaluation scolaire; elle interprète plutôt les construits
langagiers grammaticaux des sujets interrogés afin de faire émerger les
conceptions des apprenants quant à l’accord du verbe.
Cette recherche fera le portrait de l’état d’élaboration d’une connaissance
d’un groupe d’individus donnés, à un moment donné et telle que cette
connaissance a été actualisée en mémoire dans un contexte donné.
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Cette recherche révèle les modèles explicatifs de la réalité grammaticale
des étudiants touchant l’accord du verbe. Ce cadre de référence, que la
recherche veut mettre à jour, constitue une sorte d’ « arrêt sur image » des
connaissances construites et de leurs manifestations dans le discours écrit.
Par ailleurs, celle recherche devrait permettre aux enseignants de mieux évaluer
où sont rendus leurs étudiants dans leur conceptualisation grammaticale et de
mieux diversifier les stratégies adaptées au savoir grammatical des apprenants.
Pour les chercheurs en didactique, cette recherche qui consiste à transposer
des outils d’investigation des conceptions, devrait créer un précédent et pourrait
contribuer à l’élaboration d’une interdidactique. Cette recherche serait donc
utile autant du côté de la recherche en didactique, de la formation que du côté
de l’intervention, par exemple.
Plus spécifiquement, une retombée de notre recherche, pour les
chercheurs en didactique du français, serait de contribuer à améliorer la
formation et le perfectionnement des maîtres. En effet, il s’agirait de faire
sortir l’enseignement de la langue de la stagnation de méthodes qui se sont
avérées, depuis longtemps, inefficaces pour la majorité des apprenants. Comme
cette recherche ne propose pas de méthodes, les propositions didactiques
intégrant différentes pistes didactiques pourraient servir à en mettre au point.
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CHAPITRE 4 RÉSULTATS DE L’OBSERVATION
4.1 PRÉSENTATION ET ANALYSE DES RÉSULTATS DE
RECHERCHE
À partir des données de notre recherche, nous allons établir un portrait
des capacités d’explicitation grammaticale et de complexification conceptuelle
d’étudiants universitaires au regard de l’accord du verbe par le biais de trois
instruments.
En première partie, nous décrirons l’habileté des étudiants universitaires
àparter grammaire, d’une part, au moyen des définitions auxquelles renvoie
le mot « accord » dans le questionnaire écrit individuel que nous leur avons
soumis et, d’ autre part, à l’aide des justifications apportées aux différents cas
grammaticaux proposés aux étudiants dans ce même questionnaire écrit. Les
réponses recueillies au moyen des deux autres instruments de cueillette de
données, le débat en groupes restreints et la modélisation graphique, viendront
compléter cette présentation des données de recherche et de leur analyse. Une
discussion générale des résultats de recherche aboutira à des réponses aux
questions de recherche que nous avions formulées et à la proposition de
quelques pistes didactiques.
Première partie : Réponse à la première question de recherche
Notre première question de recherche se formule ainsi
Question 1
Quelles conceptions est-il possible de dégager des manifestations
discursives des étudiants au regard de l’accord du verbe ?
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1. Selon quelles manifestations discursives les étudiants
justifient-ils l’accord du verbe ?
2. Sur quels fondements épistémologiques reposent les
justifications des étudiants au regard de l’accord du verbe ?
4.2 QUESTIONNAIRE ÉChUT INDIVIDUEL
L’ analyse des résultats porte sur le contenu des réponses données par
les 32 étudiants universitaires de notre échantillon à chacune des trois questions
présentées. Cette analyse permet de traiter les données recueillies tant sur le
plan quantitatif que sur le plan qualitatif. Néanmoins, pour les besoins
particuliers de cette recherche, l’analyse qualitative sera privilégiée.
L’ analyse quantitative des données de recherche touche la fréquence
des mots et l’interprétation du choix de ces mots par le biais de la justification
que les étudiants donnent. Quant à l’analyse qualitative des données de
recherche, elle s’appuie sur les trois aspects suivants:
1. la nature des connaissances langagières et discursives mises en oeuvre
par les étudiants universitaires au regard de l’accord du verbe;
2. la plus ou moins grande adéquation des justifications à la norme
grammaticale, soit la plus ou moins grande adéquation entre les
connaissances grammaticales énoncées et les connaissances
grammaticales reconnues au regard de l’accord du verbe;
3. les différents niveaux de formulation ainsi que les différents degrés
de complexification conceptuelle relevés à propos de l’accord du
verbe.
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La discussion des réponses données est menée en fonction de critères
qui permettront de s’interroger sur deux aspects particuliers:
Tableau X
Critères d’analyse des réponses au questionnaire écrit individuel
Connaissances linguistiques • les connaissances linguistiques révèlent la
et grammaticales des étudiants terminologie spécifique utilisée à propos de la
universitaires grammaire et de la complexité de la syntaxe que
l’on retrouve dans les justifications;
les connaissances grammaticales regroupent les
concepts-clés en grammaire, soit le verbe, le sujet,
le complément ainsi que les concepts annexes, soit
la nature des mots, leurs fonctions, le genre, le
nombre, les règles de base, etc.
Capacités d’explicitation et • les capacités d’explicitation quant à l’accord du
d’argumentation des étudiants verbe se définissent par la présence du degré de
universitaires précision, de logique et de cohésion selon lequel
les étudiants universitaires justifient un accord;
• les capacités d’ argumentation des étudiants
touchent la prémisse annoncée dans la
justification, les arguments utilisés ainsi que leur
degré de validité, les relations établies entre
ces arguments (au moyen des mots de relation
ou d’une sémiotique visuelle) et le tout constituant
la réponse donnée à un pair.
4.2.1 Questions 1 et 2 du questionnaire écrit
La question 1 se formule ainsi : À quoi vousfaitpenser le mot « accord »
en production écrite ? (Indiquez 10 mots)
Le libellé de la question 2a) est le suivant: Classez les mots que vous
avez écrits au numéro 1 selon leur ordre d’importance. (1 pour le plus
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important, 2 pour te suivant, etc.) Quant au libellé de la question 2b), le
voici : Justifiez le classement pour lequel vous avez opté au numéro 2a).
4.2.1.1 Interprétation à partir du choix de mots des étudiants
Selon Dubois (1973), l’accord est un phénomène syntaxique où s’exerce
une contrainteformelle entre les mots. Cette notion de « sphère d’influence »
rejoint la notion de redondance grammaticale, ce que les linguistes nomment
les relations morphosyntaxiques. Dans le cadre de notre recherche, les
associations données par les étudiants au mot « accord » diffèrent selon le
respect de la consigne.
Non-respect de la consigne
Les réponses à la question 1 du questionnaire écrit révèlent d’abord,
chez plusieurs étudiants, un non-respect de la consigne. Même s’il fallait que
les étudiants indiquent 10 mots relatifs au mot « accord », sept étudiants sur
32 donnent plusieurs mots sur la même ligne au lieu d’un seul mot (« accorder
les mots et les verbes », « faire un lien entre les mots ») ou laissent souvent un
ou plusieurs espaces en blanc. Par ailleurs, un seul étudiant, en écrivant sous
la consigne « Trop abstrait comme question », laissera tous les espaces vides.
Deux étudiants font référence à des domaines éloignés de la notion
d’accord (« Do, ré, mi », « Honda ») et manifestent un manque de sérieux
flagrant. Ces réponses farfelues doivent, à notre avis, être conservées dans la
base de données, car ce non-respect élémentaire de la consigne peut s’expliquer
par une mauvaise compréhension du sens de cette consigne, un manque d’idées
ou de vocabulaire. Par ailleurs, pour l’étudiant qui n’a pas répondu, cela
correspond peut-être à une méconnaissance de la matière ou à un refus de
1’ abstraction.
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Au regard du sens des mots choisis ou de leur appariement au mot
«accord », deux des étudiants utilisent les qualificatifs «difficile »,
« embêtant » ou « complexe ». Ces mots révèlent ce que les étudiants ressentent
sans doute face à un accordjugé laborieux. Si ces réponses manifestent des attitudes
ou des perceptions négatives d’étudiants, elles ne respectent ni la consigne
donnée ni la réponse attendue. De même, des réponses où se retrouvent les
mots « erreur », « fautes », « exceptions » ou « inattention » témoignent des
lacunes déjà observées chez les étudiants universitaires mais aussi, et surtout,
d’une perception très limitative du phénomène de l’accord. Les mots
« corriger », « correction », « grammaire », « Bescherelle » ou « outils »
rappellent cette volonté, chez l’enseignant, de donner un statut à l’erreur dans
le monde de l’enseignement du français et aussi de munir l’étudiant des
« outils » appropriés pour corriger les erreurs dues aux accords.
Une réponse pour le moins inattendue, d’un seul étudiant, est présentée
sur un ton revanchard, voire ordurier: « Au moins, j’ai toute lu pi cé une crisse
de perte de temps, sti» (É3 1*). 11 y a lieu de se demander ici quelles fins cet
étudiant attribue à la tâche scolaire exigée ou encore quelle perception il a de
l’apprentissage.
Respect de la consigne
Malgré ces errements somme toute peu fréquents, les réponses obtenues
des 32 étudiants, illustrées dans le tableau suivant, offrent des mots qui se
rapprochent de la définition attendue de l’accord.
* Pour les besoins de la recherche, chaque étudiant porte un numéro (Étudiant 1, Étudiant 2, etc.) que l’on
abrège en É;, É2, etc.
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Tableau Xl
Associations données par les étudiants au mot « accord »
Définition mot nombre d’étudiants
générale lien 8
liaison 6
relation 3
spécifique verbe 24
sujet 14
complément 14
singulier 13
pluriel 7
Comme on peut le constater, le mot « verbe » acquiert ainsi la plus
haute fréquence. Puisque le verbe est le mot moteur de la phrase, il semble
normal que ce mot soit relié au mot « accord » : est-ce à cause des nombreuses
règles de l’accord du verbe?; est-ce à cause des difficultés sous-jacentes à
l’accord du verbe? Cette partie de la recherche ne peut donner d’explications
plausibles.
Les mots précédents rappellent la définition très normée du mot
« accord » auxquels s’ajoute l’expression très juste d’un étudiant « faire un
lien entre les mots ». Par ailleurs, les mots « règles » (2 étudiants), « loi » (1
étudiant), «principe» (Ï étudiant) ou «directive» (1 étudiant) rejoignent la
notion de contrainte formelle exprimée par Dubois dans son Dictionnaire de
linguistique (1973) ainsi que le sens d’application rigoureuse et réfléchie de
règles normatives. Par contre, on trouve une définition plus adoucie du terme
« accord », comme contrainte formelle, par les mots « compagnon », « ami »,
métaphores du mot « accord ».
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Il y a lieu de s’inquiéter, mais aussi paradoxalement de se réjouir, des
réponses données au mot « accord » dans cette première partie du
questionnaire : le manquement de certains étudiants à accomplir la tâche exigée
ou à répondre de façon respectueuse ne jette pas pour autant le discrédit sur
les réponses des autres étudiants. Au contraire, les définitions données au mot
« accord » révélant le genre, tels « singulier » et « pluriel », ou les mots révélant
la nature et la fonction des mots, tels « verbe » et « sujet », traduisent la
redondance grammaticale propre aux relations morphosyntaxiques, et ce,
malgré la présence d’un vocabulaire grammatical peu élaboré.
4.2.1.2 Interprétation à partir de la justification du choix de mots
En réponse à la demande de justifier le classement des mots donnés
comme réponse à la question 2a), les justifications du choix des mots restent
parcellaires (3 étudiants sur 32) ou tout simplement absentes (4 étudiants sur
32).
Présenter des justifications erronées
Quand elles apparaissent (29 réponses sur 32), ces justilhcations dénotent
des stratégies d’évitement: « Je les ai classés selon leur importance » ou « Il
n’y a pas vraiment de classement, tout est important ». Les étudiants répondent
en reprenant la question. A plusieurs occasions, un raisonnement qui tourne à
vide, voire une véritable tautologie apparaît: « Le classement que j’ai choisi
montre l’importance au mot accord ». Se pourrait-il que les étudiants n’aient
pas compris la question?
Par ailleurs, deux étudiants donnent une longue définition de l’accord
sans vraiment justifier leur classement: « L’ accord représente un lien... » ou
« En premier lieu, c’est une liaison... ». Ces argumentations douteuses, voire
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même fallacieuses, comme les nomme Blackburn (1992), présentent des
raisonnements dont la valeur de vérité est nulle, ainsi que le dévoile cette
autre réponse: « Selon moi, c’est l’ordre de priorité pour les accords, sauf
que toutes les raisons sont valables ».
Accorder pour se faire comprendre
Toutefois, fonctionnalité oblige, la notion d’accord devient importante
pour les étudiants quand ces derniers rédigent un texte: « Les accords, c’est
important pour une bonne écriture » ou « J’ai fait un classement qui donne
une grande importance au verbe car c’est lui qui est la charpente de la phrase ».
Cette dernière réponse associe donc l’accord non seulement à la notion de
texte, maïs aussi à l’aspect syntaxique de la langue. D’autres réponses
d’étudiants comportent des vocables intéressants: l’un par les « acteurs de
l’accord », soit le sujet, le verbe et le complément; un autre spécifie que « ce
sont les facteurs qui influencent le plus l’accord du verbe » après avoir énuméré
le sujet, le féminin, le pluriel, etc.
La notion de compréhension du texte reste tributaire de l’importance
des mots reliés à l’accord. Cette notion vient souligner le souci qu’ont deux
étudiants visà-vis du destinataire. En outre, pour l’un d’eux, l’accord est
nécessaire « afin que la communication écrite atteigne son objectif principal »
tandis que, pour un autre, l’accord du verbe est le plus important pour rendre
« la lecture facile ». En effet, l’accord du verbe défient une place prépondérante,
car il est plus important que l’accord du nom et des adjectifs.
Éviter de perdre de points
Pourtant, le tiers des réponses qui justifie le classement des mots dévoile
des incertitudes quant à la notion d’accord: « Le pluriel car c’est l’accord que
nous apprenons et que nous devons apprendre en premier ». Plusieurs étudiants
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ne reconnaissent l’importance de l’accord qu’après la correction: « C’est
surtout dans les examens et dans les tests que j’ai dû faire attention, en tant
qu’étudiant, aux accords », car, disent-ils, ils ont peur de « perdre des points »,
par souci de leurs intérêts immédiats.
En résumé, les réponses les plus satisfaisantes se retrouvent chez plus
de la moitié des sujets qui jaugent de manière convenable le choix de mots
qu’ils ont fait en référence au mot « accord ». Une réponse d’un étudiant en
particulier correspond à une justification idéale: « Les verbes sont les pius
importants car ce sont eux qui offrent le plus de possibilités d’accord. Ensuite,
le genre féminin et le nombre pluriel modifie l’allure d’un mot. Après, l’accord
de n’importe quel mot est dicté par des règles grammaticales ». Dans cette
réponse, la présence d’un métalangage spécialisé confirme les connaissances
métalinguistiques nécessaires en justification grammaticale.
4.2.2 Parcours discursifs empruntés par les répondants à la question
3 du questionnaire écrit
Le tableau suivant présente la question 3 du questionnaire écrit qui
comporte huit sous-questions, desquelles seront déduits les différents parcours
discursifs empruntés par les étudiants:
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Tableau XII
Éléments de la question 3 du questionnaire écrit
3. Que diriez-vous à l’étudiant:
a) qui a écrit: «Beaucoup de personnes manges à la cafétéria. »
b) qui justifie l’orthographe du mot « plus » dans cette phrase « Ils se sont
plus » en mentionnant que ce mot s’accorde avec « Ils » parce qu’il est au
pluriel.
c) qui croit que l’on met toujours un « s » parce que c’est pluriel.
d) qui écrit « écrasent » dans la phrase « Cette peur de répondre aux besoins
de l’entreprise les écrasent. »
e) qui accorde le mot « parlés » avec « Ils » dans la phrase « Ils se sont parlés
à voix basse ».
f) qui ne sait pas comment écrire « eu » et « causé » dans la phrase suivante:
« Les orages qu’il y a eu ont causé des dégâts importants. »
g) qui écrit: « Les ingénieurs que j’ ai vu prendre leurs ordinateurs portatifs
assistent à la conférence de l’Ordre des ingénieurs du Québec » et qui
justifie l’accord de « vu » en disant que ce mot s’accorde avec « prendre »
placé après le participe passé.
h) qui justifie l’accord de « prendront » dans la phrase « Pierre et moi
prendront le train de huit heures » en disant que deux noms devant le verbe
rend le verbe au pluriel, troisième personne du pluriel.
Quand nous étudions la notion de parcours discursif, tirée de l’analyse
de discours de Vignaux (1988), nous considérons dans quelle mesure nos
répondants tiennent compte du locuteur dès le moment où celui-ci choisit les
opérations langagières à mettre en oeuvre. Ce choix met de l’avant des
opérations cognitives implicites qui structurent les conceptions du locuteur
vis-à-vis de l’objet de discours particulier, ici, l’accord du verbe.
Même si le discours de chaque étudiant du groupe est singulier, par la
mise en mots particulière de l’objet de recherche, l’aspect idiosyncratique, le
groupe-classe présente des éléments du discours qui se ressemblent, l’aspect
sociolinguistique. Ainsi, nous avons d’abord observé que chaque discours
93
permet de révéler le projet cognitif de l’étudiant ou son histoire cognitive, ses
conceptions à l’égard de l’objet d’étude. À la suite de cette observation,
nous avons distingué quatre types de parcours suivis par le groupe: le parcours
de type affectif; le parcours de type langagier, intégrant les opérations
langagières de Vignaux; le parcours de type cognitif, intégrant les opérations
cognitives de Vignaux; le parcours de type argumentatif, révélant les
raisonnements structurés par les étudiants.
En dernier lieu, nous avons interprété les discours recueillis comme
l’expression plus ou moins élaborée d’une complexification conceptuelle des
conceptions des étudiants au regard de l’accord du verbe.
4.2.2.1 Parcours de type affectif
Le premier parcours discursif, le parcours de type affectif, suivi par
plus de la moitié des étudiants dans les réponses données à la question 3, se
caractérise par trois aspects:
• la présence formelle de l’énonciateur dans son discours;
• une attitude contrastée de l’énonciateur face à la tâche et face à l’objet
d’étude;
• la prise en compte du destinataire par l’énonciateur dans les réponses
données.
1. La présenceformelle de t ‘énonciateur dans son discours
La présence formelle de l’énonciateur dans son discours se caractérise
par des marques très diverses, comme en témoigne la liste suivante:
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• des marques personnelles;
• des marques collectives;
• des marques impersonnelles;
• des marques de politesse ou de déférence;
• des marques d’encouragement;
• des marques d’obséquiosité;
• des marques d’aveu d’incompétence;
• des marques d’ironie et de sarcasme;
• des marques de langage relâché ou vulgaire.
La présence formelle de l’énonciateur dans son discours façonne du
même coup la nature du discours ainsi que son attitude vis-à-vis de
son interlocuteur et vis-à-vis de l’objet d’étude. Dans les réponses
obtenues, cette présence formelle révèle les difficultés de
l’énonciateur à établir une distanciation par rapport à l’objet d’étude.
Les marques personnelles de l’énonciateur dans son discours, comme
« Je dirais... » (Él, É19), ou des marques collectives, telles « Nous
ne pouvons pas accorder... » (É24), remplacent ce qui est attendu,
soit une attitude impersonnelle, « On va accorder... » (É14). Par
contre, 1’ énonciateur emploie des marques de politesse, de déférence
ou d’encouragement, telles « Bravo ! » (É32), envers l’interlocuteur.
De plus, l’attitude vis-à-vis de l’erreur ou vis-à-vis des autres étudiants
témoigne d’un certain refus de l’erreur. L’énonciateur ne considère
à aucun moment que celle-ci puisse être constructive; elle devient
même blâmable. Cela l’amène à utiliser des propos obséquieux,
« Tu es le meilleur », empreints d’ironie, de sarcasme, « Pauvre imbécile »
(É14) ou un langage franchement blasphématoire, «Bamak» (É31).
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Les aspects particuliers de cette présence formelle de
l’énonciateur dans son discours, appuyés d’exemples, suivis
d’une analyse et d’une discussion, apparaissent dans les tableaux
qui figurent à l’Annexe E.
2. Une attitude contrastée de 1 ‘énonciateur
L’énonciateur ciblé par notre recherche, l’étudiant universitaire,
présente une attitude particulière:
face à la personne, confirmée précédemment dans les attitudes de
l’énonciateur, par exemple, « Cette personne ne sait pas s’exprimer
en français» (É32);
• face à la tâche, appuyée parfois par des marques d’aveu
d’incompétence, «Bla, bla, bla» (É8);
• face à l’objet d’étude, renforcée par des marques d’ironie et de
sarcasme de la part de l’énonciateur, comme « ...et de perdre son
dimanche à revoir l’accord d’un verbe avec son sujet » (É26).
Les aspects de cette attitude particulière de l’énonciateur sont détaillés
dans les tableaux qui figurent à l’Annexe E.
3. La prise en compte du destinataire par t’énonciateur dans les
réponses données
Le processus de communication commande une prise en compte du
destinataire, élément essentiel de ce processus. Cette prise en compte,
effectuée par l’énonciateur et hiérarchisée ici par nos soins, offre les
caractéristiques suivantes, énumérées par ordre de proportion:
• des liens neutres ou une absence de liens, confirmant les marques
impersonnelles déjà relevées, «II faut dire...» (É27);
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• des liens familiers, rappelant les marques d’encouragement, « Tu
as raison » (E3);
• un ton impersonnel, équivalant aux marques impersonnelles,
« Cette personne... » (É32);
• un manque de respect, un jugement de valeur contredisant les
marques de politesse, « Tu es ignare » (É14);
• une mention de verdict, « Tu as raison » (É21);
• des directives, « Check dans le Bescherelle » (É31).
Les deux derniers éléments, soit la mention de verdict et les directives,
constituent un ajout à la théorie de Vignaux par rapport à la présence
formelle de l’énonciateur dans son discours. Par exemple, si le
destinataire est apostrophé dans le discours, on constate que
l’énonciateur est également présent et que cette présence est forte.
Les aspects de cette prise en compte du destinataire apparaissent
dans les tableaux regroupés à l’Annexe E.
4.2.2.2 Parcours de type langagier
L’ aspect strictement langagier des propos tenus par les étudiants dans
les réponses à la question 3 du questionnaire écrit mérite une attention
particulière. En effet, Vignaux, notre source d’inspiration lors de l’analyse
des données de recherche, précise que le parcours discursif comporte des
opérations langagières.
Il faut rappeler que, selon Vignaux (1988, p. 174), les opérations
langagières, constitutives d’un énoncé, d’une proposition fondent « le penser
de cet énoncé », de cette proposition et l’objectivisent. Plus encore, le langage
a la propriété fondamentale de conserver la trace des opérations qui l’ont
constitué, révélant ce que Vignaux appelle une schématisation active et
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reprenant en ce sens ce que Culioli (1991) nommait un schème initial de
mise en relation constitutif de tout acte langagier.
À l’intérieur des données de notre recherche, dans les réponses données
à la question 3, le parcours de type langagier est caractérisé par:
• l’aspect morphosyntaxique et l’aspect syntaxique du discours;
• l’aspect sémantique du discours;
• les niveaux de formulation des idées émises.
Aspect morphosyntaxique et aspect syntaxique du discours
Dans les réponses obtenues, l’aspect morphosyntaxique et l’aspect
syntaxique du discours, d’un élément (« OK » à quelques éléments (« Mauvais
accord du verbe » ou « Le complément et le nom »), correspond souvent à une
phrase nucléaire. On constate aisément que cette organisation de mots ne peut
être appelée phrase que si elle donne du sens : le cas de O.K. comme réponse
représente une réponse affirmative à la question posée, mais il est impossible
de savoir ce que sous-entend la réponse Adjectif donnée par un étudiant.
Des réponses complètes, autant par le sens que par la forme, rejoignent
ce que nous entendons par complétude syntaxique, soit l’habileté de l’étudiant
à présenter ses idées sous forme de phrases complètes : « Je dirais que mange
est un verbe et qu’il s’accorde avec le nom ou le pronom placé devant. Donc,
dans ce cas, c’est personnes, troisième personne du pluriel, et mange devrait
s’écrire mangent ». Cette notion équivaut à ce que Paret (1983), Brouillet et
Gagnon (1990) nomment la maturité syntaxique, la maîtrise des stratégies
syntaxiques disponibles. Le tiers seulement des répondants, selon le résultat
de notre recherche, manifeste cette maturité syntaxique.
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Aspect sémantique du discours
Par ailleurs, mentionnons que la sémantique du discours des étudiants
a été analysée en fonction de la terminologie qu’ils ont utilisée ainsi qu’au
moyen des différents registres langagiers qui apparaissent dans les réponses
étudiées. La terminologie utilisée, autrement dit le métalangage grammatical,
reste peu élaborée.
1. L’ensemble des étudiants jouent autant du registre correct que du
registre familier. Les deux se retrouvent souvent dans les mêmes
phrases, ce qui signifie peut-être un manque de conscience ou de
sensibilité aux registres de langue. Par exemple, le registre correct
employé par les étudiants correspond à un français écrit standard,
«L’accord se fait à la première personne du pluriel» (É29). Le
registre familier utilisé par les étudiants interrogés, où se retrouve
l’attitude familière et personnelle de l’énonciateur, présente des
contractions de mots et des accords fautifs dans des phrases très
simples, « Je crois que je peux même dire que c’est seulement la
règle du passé composé » (É24). Le registre relâché, ou même le
langage grossier, apparaît chez l’étudiant - toujours le même - qui
répugne à accorder à l’apprentissage une valeur quelconque, «
cause qui servent à crissement rien les cours de français » (É3 1).
2. Plusieurs confusions quant à l’emploi du métalangage grammatical
confirment le manque de connaissances des classes de mots
(Chartrand, 1995, 1996; Nadeau, 1999), déjà constaté en ce domaine
chez l’étudiant universitaire, «Le mot plus est un adjectif» (Él).
3. Le tiers des étudiants se contente souvent d’intégrer des emplois de
sujet, verbe ou complément sans vraiment connaître le sens de ces
termes ou sans les utiliser à bon escient: « Plus doit être accordé en
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genre et en nombre. Si c’est un couple (homme femme) pluent »
(É24).
Niveaux de formulation des idées émises
Quant aux différents niveaux de formulation présents dans les discours
estudiantins, ils révèlent en faible proportion, soit un étudiant sur cinq, des
réponses claires, bien structurées, où se dégagent des justifications complètes
d’accord du verbe selon des règles précises : « Mange s’accorde avec le sujet.
Il ne s’accorde pas avec un participe passé, il ne peut pas s’écrire avec un s. Il
peut soit s’écrire avec nt si le sujet est pluriel ou sinon il s’écrire tout simplement
mange. Dans ce cas, je crois qu’il devrait s’écrire comme suit: mangent. »
(É14) L’ Annexe E intègre un tableau de ces divers niveaux de formulation.
4.2.2.3 Parcours de type cognitif
Le troisième itinéraire suivi par certains étudiants dans les réponses
données à la question 3 permet de dégager les observations suivantes:
• une confusion de concepts;
• une économie de moyens langagiers;
• la création de règles.
L’aspect strictement grammatical du discours étudiant apparaît d’abord
par les concepts évoqués, leur nature et leur pertinence. La nature des concepts
évoqués lors de la passation du questionnaire indique que l’étudiant
universitaire ne semble pas maîtriser le sens de ces concepts et qu’il ne les
applique pas correctement en contexte; la réponse suivante indique une
confusion entre le participe passé plu et l’adverbe plus: « Le mot plus a
toujours la même forme. Il n’est pas au pluriel » (É29).
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Confusion de concepts
Pour le tiers des réponses, les concepts les plus souvent nommés
concernent la notion d’accord, la notion de sujet du verbe, la notion de verbe
et la notion de complément. Ces trois derniers concepts sont souvent confondus
les uns avec les autres; parfois même, il arrive qu’un verbe soit confondu avec
un nom ou avec un adjectif, par exemple, « Les personnes font l’action de
manger. Le verbe manger doit donc s’accorder au féminin pluriel.» (Él 1) ou
« lly a aucun accord avec un mot tel que les, le. Seulement avec des verbes et
adjectifs» (É13).
Économie de moyens langagiers
Les difficultés communes reliées au concept de l’accord du verbe
prennent la forme restrictive d’un canevas de réponse, « C’est la peur qui
écrase, donc écrase » (É9), plutôt que d’une réponse complète ou encore elle
consiste en un placage de connaissances d’où ressort une très grande confusion
épistémologique, « Vu employé avec avoir s’accorde avec son sujet : j’ » (É16).
Création de règles
Le tiers des formulations révélera une vision idiosyncratique des
concepts au regard de l’accord du verbe. Par ailleurs, quelques réponses des
étudiants laissent apparaître une véritable construction erronée de concepts,
une création de règles (Roy, 1994) afin de suppléer à l’ignorance, par
exemple, « Verbe au pluriel s’accorde avec le pluriel de la dernière personne
nommée, prendrons » (É2$) ou « Je crois que je peux même dire que c’est la
règle du passé composé » (É24). L’Annexe E présente un tableau général des
concepts évoqués à propos de la question 3.
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4.2.2.4 Parcours de type argmnentatif
L’héritage conceptuel de l’étudiant apparaît sous la forme d’une
diversification de combinaisons des éléments de l’argumentation. Le quatrième
itinéraire, le parcours de type argumentatif, suivi par certains étudiants dans
les réponses données à la question 3, se caractérise par:
• des degrés divers de structuration de l’argumentation;
• le caractère fonctionnel d’une sémiotique visuelle personnelle mais
non sollicitée contrairement à celle attendue pour les modélisations
graphiques;
• un suivi logique marqué mais restreint où l’on retrouve les éléments
souhaités.
Degrés divers de structuration de t ‘argumentation
La force de l’argumentation se dévoile d’abord par une structuration
de cette argumentation : le schéma type de l’argumentation complète comprend
la prémisse, soit l’amorce de la démonstration grammaticale, l’énoncé de la
règle, la procédure d’application et la conclusion.
La prémisse rejoint souvent l’énonciateur par sa présence formelle dans
le discours où se révèlent, comme nous l’avons déjà mentionné précédemment,
un ton neutre ou un ton personnel, des égards envers le destinataire ou, à
l’opposé, une attitude moralisatrice ou ordurière. Parfois, la prémisse arrive
même à la fm de la démonstration. Toutefois, un ton personnel domine dans
les réponses des étudiants. Malgré ces considérations, l’énoncé de la règ1e se
fait souvent d’une manière incomplète, sans aucune précision: « Participe
passé d’un verbe pronominal » (É22).
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La diversité de formes de la prémisse consiste en une appellation
grammaticale, un étiquetage qui dévoile parfois l’aspect strictement procédural:
« s’accorde avec... » (É2). La procédure d’application témoigne de la mise en
relation entre la règle énoncée et le cas particulier sur lequel l’étudiant travaille:
« Je dirais que mange est un verbe et qu’il s’accorde avec personnes qui est
pluriel donc mange se conjugue au présent de l’indicatifàla troisième personne
du pluriel » (Él). Il s’avère que la procédure d’application est souvent oubliée,
incomplète, voire même erronée : « C’est un accord avec le verbe être. Parlés
ne doit pas prendre de s puisqu’il est avant » (É13) ou « Un verbe participe
passé employé avec l’auxiliaire être s’accorde avec son sujet qui est ils donc
ils se sont parlés est correct » (É30).
L’emploi des trucs mnémotechniques et l’emploi d’une question posée
pour résoudre le problème constituent les éléments essentiels de cette procédure
d’application. La conclusion de l’argumentation est la solution au problème
posé, le rappel final de l’accord du verbe. Bref, à la diversification de
l’argumentation correspondent l’incomplétude et le caractère erroné de cette
même argumentation; à la procédure attendue se substituent des trucs, un
collage, un questionnement, indépendamment du cas à traiter.
Sémiotique visuelle personnelle mais non sollicitée
La sémiotique visuelle est un moyen que certains étudiants choisissent
d’utiliser en réponse à la question 3. Deux observations s’imposent: d’une
part, le caractère avant tout fonctionnel de la sémiotique visuelle apparaît par
l’emploi des symboles mathématiques tels les flèches, les accolades ou le signe
d’égalité de même que l’emploi des majuscules, du soulignement, des
espacements ou d’une ponctuation expressive; d’autre part, le caractère limité
témoigne, selon une hypothèse explicative, d’une précipitation excessive ou
d’un manque de vocabulaire de la part du répondant. Serait-ce un problème
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de fragmentation des connaissances, de manque de complexification? Serait-
ce le reflet de l’enseignement reçu?
En grammaire, plus spécifiquement, afin d’expliciter visuellement un
accord du verbe avec son sujet ou un participe passé employé avec avoir,
l’emploi de la flèche vers le sujet ou vers le complément d’objet direct semble
une méthode visuelle traditionnelle acquise. Par ailleurs, le contact de l’étudiant
avec son destinataire est précisé par d’autres emplois, tel le soulignement de
certains mots importants pour la compréhension du message. Du moins, c’est
ce que semblent croire certains répondants. Ces éléments visuels, quoique
pertinents, ont le désavantage de ne permettre aucune argumentation complète
ni justification suivie. Il s’ensuit une déperdition d’information. Faut-il
rappeler que le manque de temps pour la prise de notes à laquelle se livre
l’étudiant en classe ou encore les résumés de règles qui lui sont offerts créent
fréquemment le besoin de cette sémiotique visuelle?
Suivi logique marqué mais restreint
Par ailleurs, un suivi logique marqué mais restreint intègre certaines
charnières du discours peu élaborées. L’emploi répétitif et trop souvent exclusif
de la conjonction donc - « Je lui dirais que écrase s’accorde avec plus, donc on
écrit écrase » (É4) ou « C’est la peur qui écrase, donc écrase »(É9) - et de la
conjonction car - « Causé s’écrit causé car le C.O.D. est placé après le verbe »
(É 14) - restreignent l’élaboration du raisonnement. La sémiotique visuelle,
par exemple, des flèches, « S’accorde avec que 4 ingénieurs » (É2) remplace
les charnières du discours. L’Annexe E offre un tableau général de
l’argumentation des étudiants.
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4.2.3 Discussion globale des résultats du questionnaire écrit
L’objectif de la recherche est de décrire les manifestions discursives
des conceptions des étudiants au regard de l’accord du verbe.
La première partie du questionnaire écrit se veut une sorte de
« réchauffement intellectuel », voire même un « réchauffement grammatical »,
servant surtout à mesurer la capacité de rétention des règles grammaticales
concernant l’accord grammatical. Cet exercice est une mise en train des
connaissances linguistiques et grammaticales gardées en veilleuse.
La deuxième partie du questionnaire constitue le coeur de la recherche.
En effet, la réponse à la troisième question vise à mettre en évidence le savoir
grammatical d’étudiants universitaires par le biais du discours que ceux-ci
tiennent quant à l’accord du verbe. fi s’agit, plus spécifiquement, de déterminer,
par une analyse critériée, comment les étudiants universitaires formulent leurs
propos touchant des points de grammaire et des règles de grammaire. On
s’attend donc à ce que leurs réponses soient justifiées, que leurs propos soient
explicités.
Les effets de réponse pourraient résulter de la formulation retenue pour
la question. Celle-ci indique un destinataire de statut similaire aux répondants,
ce qui peut encourager les simplifications et l’évocation de « trucs ». Ainsi,
les résultats obtenus lors de l’analyse des parcours suivis par les étudiants
universitaires indiquent un fort investissement personnel de la part de
l’énonciateur qui joue ici le rôle du professeur. En effet, une dose
d’expressivité, le plus souvent bien venue mais parfois inconsidérée, vient
colorer les réponses d’ordre grammatical. Toutefois, il ressort de ces résultats
que les étudiants ont développé un esprit critique très inventif.
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4.2.3.1 Investissement personnel des étudiants dans leurs propos
Plus de la moitié des étudiants répondent aux questions du questionnaire
écrit en utilisant un ton neutre, où sont absentes les marques du rôle
d’énonciateur qu’ils peuvent adopter. Ainsi respectent-ils le non-emploi duje
ou du nous, non-emploi réglementaire à l’ordre collégial, dans les dissertations,
par exemple. Ce ton neutre rejoint les attentes de la chercheure.
Toutefois, on constate que près de la moitié des étudiants s’investissent
trop personnellement, voire affectivement dans leurs propos. Ils émettent des
avis trop personnels, allant jusqu’à faire ressortir des émotions négatives. Cette
attitude peut provenir de la formulation de la question posée : « Que répondriez
vous... ? » où le vous appelle directement le locuteur. L’énonciateur, le je,
prend alors une attitude de complicité avec le destinataire dans un genre de
dialogue propre à l’apprentissage.
À l’opposé de ce dialogue souhaitable dans un processus de
communication ou de ce ton neutre adopté, un investissement par un étudiant
de propos orduriers est malvenu. L’utilisation de jurons, entre autres, dévoile
des propos subversifs, haineux, un genre de refus global de l’enseignement ou
de l’apprentissage en milieu scolaire. Cette charge contre un destinataire non
nommé correspond à un malaise qui perdure dans les classes et chez certains
étudiants. Derrière un tel comportement transparaît peut-être le rejet de toute
évaluation, de toute institution d’enseignement ou de toute instruction.
4.2.3.2 Créativité des étudiants dans l’art de persuader : l’art du contre
Comme on l’a vu, la méthode d’analyse de contenu préconisée par
Vignaux permet d’établir un parallèle entre opérations langagières et opérations
cognitives. Ce modèle a pour but « d’analyser la façon dont le discours est
106
créateur et, en conséquence, les moyens symboliques que doit emprunter la
connaissance pour s’établir et s’imposer » (Vignaux, 1988, p. 1).
Ce modèle est, dit-il, nécessairement métalinguistique puisqu’il combine
deux niveaux : le niveau langagier ou opérations langagières au sens du rapport
entre formes syntaxiques et jeux sémantiques; le niveau cognitif et
représentationnel ou opérations cognitives, lequel traduira les différents types
de rapport du discours et du sujet aux objets et aux situations pouvant marquer
le développement de ces conceptions.
En fonction de ces phénomènes affectifs, langagiers, cognitifs et
argumentatifs, l’analyse des réponses au questionnaire écrit s’est avérée
révélatrice pour deux raisons: d’une part, au regard des conceptions, les
différents modèles explicatifs des apprenants à propos de l’accord du verbe,
dont les justifications sont porteuses; d’autre part, au regard de la
complexification conceptuelle de ces diverses conceptions.
En aval du premier niveau désigné par Vignaux, nous avons retenu le
niveau affectif que l’on peut caractériser, à l’instar de Lafortune et Saint-Pierre
(1994), comme la prise en charge personnelle de l’étudiant face à son
destinataire, face à la tâche ou face à l’objet d’étude.
En amont des niveaux désignés par Vignaux, nous avons ajouté le niveau
argumentatif. Il s’agit, pour nous, d’examiner les moyens de persuader
qu’utilise chaque sujet. Cette fonction argumentafive du discours étudiant est
davantage, selon nous, l’art du contre. En effet, les procédés rhétoriques de
l’argumentation concernent autant la construction même de l’argumentation
(par les différents arguments évoqués, par exemple) que la critique des
arguments, voire de l’argumentation, afin de contrer la réfutation possible, le
contre. Il s’agit ici en somme de déceler, dans les parcours discursifs, le
développement de l’esprit critique intuitif des étudiants. Par exemple, à la
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question 3d) du questionnaire écrit, un étudiant répond: «Tu t’es trompé de
sujet. Le sujet c’est cette peur et non pas besoin ou les donc on écrit cette
peur de répondre aux besoins de l’entreprise les écrase (É3).
Comme avancée théorique, nous pouvons constater que nos étudiants
ont l’esprit critique. Cela ne signifie pas pour autant que cet esprit critique est
un esprit flexible qui saurait passer d’un aspect intuitif de la vérité, en tennes
de signification des énoncés, à un aspect formel de la validité, en termes de
relations de dépendance logique entre les énoncés produits. Ce constat, formulé
à partir de ce que révèle le questionnaire, est confirmé par les résultats des
débats entre étudiants.
En conclusion à cette section, nous pouvons formuler les trois remarques
suivantes:
1. l’étudiant ne prend pas en compte la nature des catégories
grammaticales, des cas particuliers, telles les règles de participe passé,
et des fonctions grammaticales.
2. l’étudiant n’ ajuste pas son discours de façon à répondre aux objections
exprimées ou prévues par d’éventuels contradicteurs.
3. l’étudiant, à la suite de cette absence de validité externe de son
discours, ne soupèse pas la validité interne de ses réponses.
4.3 DÉBATS EN GROUPES RESTREINTS
Certaines observations générales se dégagent à la suite des débats en
groupes restreints. Rappelons que ces débats obéissaient aux consignes
suivantes : il s’agissait d’un débat à caractère non directif, animé par
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l’enseignante-chercheure et qui regroupait trois étudiants volontaires par
groupe. Des interrogations, formulées sur un ton familier, voire amical,
menaient les étudiants à comparer des phrases quasi identiques mais comportant
des accords de verbe différents. Lors de ces débats, l’enseignante-chercheure
n’intervenait que pour guider le flot verbal. Ces petits groupes volontaires se
composaient majoritairement d’étudiants moyens et forts et de quelques
étudiants en difficulté, dont un peu loquace. Les propos tenus par ces petits
groupes révèlent trois éléments particuliers:
• l’authenticité des propos recueillis;
• un feu roulant d’argumentations révélant une certaine aisance
à s’exprimer à l’oral;
• une prise de conscience, par les étudiants, du caractère flou de leurs
connaissances.
L’Annexe F présente un extrait du verbatim de ces débats en groupes
restreints.
4.3.1 Authenticité des propos
Les propos des étudiants recueillis à la suite des rencontres en petits
groupes sont empreints de candeur et de spontanéité. Le rythme rapide de leur
élocution en est la preuve. Ces étudiants livrent de manière toute naturelle ce
qui se passe dans leur tête; leur façon de réaliser la tâche est dénuée de tout
aspect formel, voire « scolaire ». L’intuition semble même guider leurs propos.
Le langage familier mais non relâché ainsi que l’atmosphère détendue montrent
le respect qu’ont les étudiants envers la tâche et envers leurs pairs.
L’exercice auquel ils sont conviés prend même un caractère ludique,
par des jeux de mots, des blagues, une certaine complicité entre eux et entre
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l’enseignante et eux. Par exemple, un étudiant cherchant à donner une
explication à tel type d’accord s’exclame : « Une chance que j’écris pas parce
que... », contrastant de ce fait avec le sérieux du questionnaire écrit. Ces
remarques périphériques contrastent donc encore davantage avec le manque
de flexibilité semblant caractériser le sentiment d’oppression que vivent les
étudiants face à l’écrit.
4.3.2 Feu roulant d’argumentations
Plusieurs divergences d’opinion ont eu lieu entre les étudiants: elles
touchaient particulièrement le s règles grammaticales énoncées. Ces
confrontations devenaient même de véritables conflits cognitifs par le nombre
de questions restées sans réponse. Par exemple, en analysant les phrases
fautives Les pluies qu ‘il y a eues furent torrentielles.., et Les pluies qu ‘il a
mesuréfurent torrentielles..., un étudiant a posé cette question : « Le deuxième
manque un s, toi qu’est-ce que t’en penses ? » à laquelle un autre étudiant a
répondu: «Il y a un y qui doit faire de quoi, non ? ».
Les étudiants ont paru tout à fait à l’aise d’exprimer devant l’enseignante
chercheure ce qui leur venait spontanément en tête face à l’exercice grammatical
imposé. Comme il s’agissait de relever, dans le bref questionnaire, la phrase
grammaticalement correcte parmi les phrases présentées, les étudiants ont
manifesté, comme on l’a vu, certaines difficultés à établir un choix.
4.3.3 Prise de conscience du caractère flou des connaissances
Les étudiants ont fait remarquer très rapidement le caractère incertain
de leurs connaissances grammaticales. Plus la discussion avançait, plus
l’incertitude grandissait. Ils ont d’ailleurs reconnu de façon candide et fort
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honnêtement qu’ils étaient peu connaissants dans ce domaine. Lors de
l’analyse de la phrase La maladie et ta mort les effraient, un étudiant tente
d’expliquer l’accord du verbe au pluriel par ces mots: « C’est au pluriel
parce que c’est les. C’est pas la maladie et la mort, c’est sûr. Les remplacent
plusieurs personnes ». Ce pseudo-raisonnement est davantage sémantique
que grammatical La méconnaissance observée, où apparaît une confusion
entre la logique de la grammaire et la logique du sens, voire même une
surgénéralisation, touche autant la fonnulation des règles de grammaire que
l’emploi du métalangage grammatical. Cette prise de conscience nous paraît
positive dans la mesure où elle ouvre sur des possibilités de remédiation.
4.3.4 Conclusion aux résultats des débats en groupes restreints
Rappelons d’abord que la première question de recherche portait
sur les conceptions à dégager des manifestations discursives des
étudiants au regard de l’accord du verbe. Selon les manifestations
discursives par lesquelles les étudiants justifient l’accord du verbe, on
peut retenir la grande part de spontanéité des étudiants à parler grammaire,
mais aussi la part d’incertitude dans les connaissances grammaticales censées
être acquises, et cela, même si ces connaissances sont exactes. La recherche
est venue confirmer l’incertitude engendrée par la prise de conscience des
apprentissages antérieurement non réalisés ou mal réalisés. Les propos tenus
par les étudiants lors des débats en groupes restreints prouvent hors de tout
doute que les fondements épistémologiques sur lesquels reposent les
justifications des étudiants au regard de l’accord du verbe sont vacillants.
L’intention de la chercheure était de découvrir par ces débats en groupes
restreints les bases cognitives ou conceptuelles de l’accord du verbe chez les
étudiants et de savoir quels liens ils établissaient entre eux, comment ils
parlaient grammaire. La chercheure s’appuyait sur le postulat que le débat
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serait plus révélateur que les réponses écrites au questionnaire et qu’il révélerait
des aspects complémentaires à l’accord du verbe. À son agréable surprise, la
chercheure a constaté que, tout au long du débat, les étudiants n’ont parlé
qu’en termes grammaticaux, que ceux-ci soient précis ou un peu flous, qu’ils
soient lancés de manière réfléchie ou intuitive.
Toutefois, le goût et le désir d’apprendre des étudiants qui se sont portés
volontaires pour participer à ces débats en groupes restreints constituent la
preuve qu’il s’agit d’un domaine à explorer dans l’apprentissage de l’accord
du verbe et, par ce type de collecte de données, une méthodologie à privilégier
pour des recherches futures. En effet, les pairs et les discussions méta pourraient
aider à co-construfre des connaissances (Jonnaert, 2002; Jonnaert et Vander
Borght 2003; Bednarz, 1997; Bednarz et Janvier, 1996). Le débat en groupes
restreints pourrait même - pourquoi pas? - constituer une stratégie didactique
pour apprendre la grammaire.
4.4 MODÉLISATIONS GRAPHIQUES
Dans la classe, les étudiants regroupés cette fois en équipes ont dû
présenter l’accord du verbe avec son sujet sous forme de modélisation
graphique. Le mandat donné aux étudiants était de présenter la règle de l’accord
du verbe sous forme graphique. Cette demande a donné les résultats suivants:
• une sémiotique visuelle particulière de l’accord du verbe;
• la nature complexe des concepts évoqués;
• une stratégie d’évitement des relations entre les concepts.
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4.4.1 Sémiotique visuelle particulière de l’accord du verbe
Comme en témoigne l’Annexe G, les étudiants ont surtout présenté sous
forme d’ organigramme ou de carte conceptuelle les différents concepts
nécessaires à l’élaboration de l’accord du verbe: le verbe, le sujet, le
complément et le pluriel. Même s’il y a confusion dans la présentation visuelle
des concepts, au moyen de losanges, encerclements ou flèches, on remarque
des liens évidents entre les différents concepts évoqués.
4.4.2 Nature complexe des concepts évoqués
Les notions préalables à l’accord du verbe, soit le sujet, le verbe et le
complément, apparaissent dans toutes les modélisations graphiques élaborées.
Plus encore que la définition que l’on pourrait donner à chacun de ces concepts,
la nature incertaine des concepts apparaît par le nombre insuffisant de flèches
ou par une relation erronée entre les mots évoqués dans l’organigramme. Par
exemple, quelles relations établit la flèche entre le mot singulier et le mot
pluriel?
De même, à la demande de modéliser l’accord du verbe, la moitié des
étudiants ont modélisé l’accord du nom, les différentes formes de la conjugaison
du verbe ou, très spécifiquement, l’accord du participe passé. Ces modélisations
non attendues traduisent une mauvaise compréhension de la consigne ou, à
tout le moins, une mauvaise compréhension de la notion de l’accord du verbe.
4.4.3 Stratégie d’évitement des relations entre les concepts
Les étudiants semblent avoir adopté une stratégie d’évitement des
rapports entre les concepts. Le placage de termes, malgré une certaine forme
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de hiérarchisation et une exemplification restreinte d’accord du verbe
constituent les éléments de cette stratégie.
4.4.3.1 Placage de termes malgré la hiérarchisation
Dans les réponses des étudiants, il existe une certaine hiérarchisation
des concepts évoqués par l’utilisation de flèches, d’encadrés ou
d’encerclements. Cependant, les liens entre les différentes notions
grammaticales nécessaires à l’accord du verbe ne sont guère évidents ni
explicitement établis. fi s’agit plutôt d’un placage de termes reliés entre eux
par des flèches ou d’autres indicateurs graphiques, tels que le soulignement,
les encadrés ou la mise en majuscules, qui confirment l’absence de prise en
compte du sens accordé aux concepts.
4.4.3.2 Exemplification restreinte d’accord du verbe
La plupart des étudiants ont concrétisé la demande de modélisation de
l’accord du verbe. Par exemple, ils ont produit un organigramme sur l’accord
du participe passé parce que c’était, comme ils l’ont mentionné à la fin de
l’exercice, plus concret que l’accord du verbe. Paradoxalement, ils ont choisi
la règle d’accord du participe passé, une des règles les plus complexes de la
grammaire de la langue française. fis ont simplifié à outrance cette règle,
tellement que les nombreux cas particuliers de cette règle disparaissent. À
l’opposé, d’autres étudiants n’ont retenu que les exceptions ou les règles
particulières et non pas la règle générale de l’accord du verbe, restreignant
ainsi la compréhension et la maîtrise de cette règle.
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4.4.4 Conclusion aux résultats des modélisations graphiques
Puisque ce type d’étudiants en sciences privilégient une sémiotique
visuelle fonctionnelle, la modélisation graphique leur a plu. Pourtant, les
modélisations graphiques traduisent une fois encore le flou des connaissances
(Roy, 1994) au regard de l’accord du verbe. Comme le phénomène de l’accord
du verbe nécessite d’établir des relations entre des concepts particuliers, on ne
peut affirmer que l’élaboration d’une carte conceptuelle dans le cadre de cette
recherche a été probante. Cependant, même si les étudiants aiment le moyen
retenu, les connaissances ne sont pas davantage au rendez-vous. En fait, la
modélisation graphique met en relief la difficulté de devoir inventer un codage
spécifique. Dans ces circonstances, même si les modélisations graphiques
constituent une aide à l’établissement de liens entre les concepts, elles risquent
d’augmenter l’effet de placage des connaissances.
Il faut alors convenir que les modélisations graphiques entraînent certains
dangers pour l’apprentissage. Par exemple, elles encouragent cette catégorie
d’étudiants qui sont heureux de ne pas avoir à bâtir de phrases complètes.
Plus encore, même si le destinataire connaît le code employé pour l’utilisation
adéquate de la modélisation graphique, il importe de s’assurer qu’il en saisit
les nuances et surtout les liens. Il y a donc ici risque d’une lecture
unidimensionnelle, contraire aux règles de la sémiotique graphique (Zelazny,
1989).
Lorsque les étudiants élaborent un organigramme, ils le font sans tenir
compte du destinataire, mais ils le font plutôt pour eux-mêmes, dans le but de
soutenir leur réflexion. Pourtant, les flèches, les encadrés, les encerclements
sont codifiés et renvoient à un système de signes particuliers. Il est donc
crucial que ce système de signes, pour être compris, soit suivi de légendes
spécifiques qui faciliteraient la compréhension et permettraient la
communication de ces connaissances à un ou des destinataires.
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Certaines recommandations au regard de l’utilisation des modélisations
graphiques s’imposent. Par exemple, il faudrait que les étudiants en sachent
davantage sur l’utilisation de cartes conceptuelles en milieu scolaire. En effet,
qu’ils formulent leurs raisonnements ou qu’ils les illustrent en modélisations
graphiques, la même sécheresse parcellaire apparaît. Il leur manque un
entraînement au langage graphique, auquel certains logiciels graphiques
pounaient peut-être suppléer, ainsi que l’habitude de raisonnements de haut
niveau.
Les étudiants ont été comblés : ils se sentaient dans leur élément. fi en
va tout autrement des attentes de la chercheure quant aux résultats obtenus.
Elle s’attendait à plus de la part de ces étudiants en sciences dont l’esprit est
censé être plus cartésien et pragmatique que la moyenne des étudiants.
4.5 SYNTHÈSE DES RÉPONSES À LA PREMIÈRE QUESTION
DE RECHERCHE
Les résultats obtenus à la suite du questionnaire écrit, des débats en
groupes restreints et des modélisations graphiques révèlent des attitudes autant
que des connaissances variées, pour ne pas dire émiettées et même disparates.
En effet, ce sont les réponses données par les étudiants aux trois questions du
questionnaire écrit qui présentent le plus d’éclatement au regard du concept de
l’accord du verbe.
Puisque les conceptions sont inférées des manifestations discursives des
étudiants, il est aisé de constater, de prime abord, que leurs conceptions au
regard de l’accord du verbe sont extrêmement difficiles à cerner. Pourtant,
l’hétérogénéité des réponses au questionnaire écrit prouve ce que nous
avancions les sables mouvants de l’apprentissage semblent engloutir
l’apprenant dans des attitudes, des défmitions ou des reconstructions de concepts
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parfois fort ambiguès qu’il importe de clarifier afin de l’aider dans son
apprentissage.
Quant aux résultats des débats en groupes restreints, ils illustrent un
certain paradoxe : autant l’incertitude acquise au cours des années de scolarité
et un flou conceptuel palpable apparaissent, autant le goût et le désir d’apprendre
surprennent et réjouissent. Par ailleurs, dans les modélisations graphiques, on
retrouve sensiblement celle même situation paradoxale : les relations entre les
concepts évoqués semblent peu évidentes et on ne sait pas si les étudiants
maîtrisent le sens des concepts, car ils n’établissent pas de hiérarchisation
vraiment adéquate entre ces derniers.
Cependant, la méthode d’apprentissage qui s’appuie sur les
modélisations graphiques reste pour l’étudiant une méthode dynamique et fort
révélatrice des liens à établir entre les concepts de l’accord du verbe. Les
spécialistes de l’enseignement qui voudraient faire de ces conceptions un
tremplin vers un meilleur apprentissage ont un défi de taule à relever. Toutefois,
selon nous, il ne s’agit pas d’une mission impossible.
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Deuxième partie : Réponse à la deuxième question de recherche
La deuxième question de recherche se formule ainsi
Question 2
Quels degrés de complexification conceptuelle au regard de l’accord
du verbe ces manifestations discursives révèlent-elles ?
4.6 PRÉSENCE DE COMPLEXIFICATION CONCEPTUELLE
DANS LE DISCOURS ÉTUDIANT
La complexification conceptuelle du discours étudiant apparaît dans
les deux premiers lieux d’investigation de cette recherche, soit le questionnaire
écrit, les débats en groupes restreints, mais non dans le troisième, c’est-à-dire
les modélisations graphiques. Plus spécifiquement, la complexification
conceptuelle du discours étudiant s’observe d’abord à partir des traces de
complexification conceptuelle laissées dans les propos des étudiants et se
mesure ensuite à partir des degrés de complexification conceptuelle dans le
discours grammatical tenu.
4.6.1 Traces de complexification conceptuelle
Dans le discours tenu par les étudiants universitaires, on retrouve
davantage des traces de complexification conceptuelle plutôt qu’une véritable
complexification conceptuelle adéquate. Ainsi, une syntaxe pauvre, un
vocabulaire peu étendu, une structuration incorrecte des idées confirment le
caractère incertain des connaissances acquises par les étudiants. Plus encore,
les carences cognitives des étudiants se révèlent par des bribes de règles de
grammaire, des confusions entre différentes règles grammaticales ou une
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terminologie vacillante. Ce qui semble manquer à ces étudiants est la capacité
d’établir des liens entre les concepts, la présence d’acquis théoriques solides
en matière de grammaire et un langage grammatical spécialisé.
4.6.2 Degrés de complexification conceptuelle dans le discours
granunatical
Le parcours discursif suivi par les étudiants universitaires interrogés
permet de cerner les champs de signification qu’ils attribuent à l’objet d’étude,
l’accord du verbe. Il est ainsi permis de jauger la complexification des concepts
exprimés par ces étudiants à l’égard de l’objet d’étude.
Cette complexification s’appuie sur trois facteurs:
• la mise en jeu de nouvelles sélections ou de caractérisations
nouvelles de l’accord du verbe;
• le parcours différent de cet objet d’étude par suite de nouvelles
mises en relations entre celui-ci et le projet du locuteur dans ce
nouveau discours;
• le jugement porté par le locuteur fournissant des indices de sa
prise en charge de cet objet dans la conception sous-jacente.
Nous avons pu relever trois degrés de complexification conceptuelle
dans le parcours discursif contenu dans les justifications écrites données à
l’accord du verbe. Les différents degrés de complexification conceptuelle
appuyés d’exemples tirés des réponses au questionnaire écrit de la population
étudiée apparaissent dans le tableau suivant:
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Tableau XIII
Degrés de complexification conceptuelle
Description des différents degrés Exemples tirés des réponses des étudiants
Degré de complexification conceptuelle 1 Personnes + ils, donc mangent (É9)
Mauvais accord du verbe (É23)
syntaxe minimale -Plusieurs mangent (E3 1)
nombre minimal de concepts Passé composé, c’est juste sont qui s’accorde (É3)
liens non établis entre les concepts Qui est-ce qui se sont plus? (É15)
niveaux de formulation peu élevés Plus: adjectif (É17)
Participe passé d’un pronominal (É22)
réponse erronée ou évasive O.K. (É16)
style télégraphique ou sémiotique visuelle L’utilisation du verbe être tout simplement (É26)
non-utilisation des concepts Ché tu moé (É3 1)
jugement de valeur J’le demande à ma soeur (É3 1)
Hey! t’es pas en région icit, y faut que t’apprennes
àécrire(É21)
Degré de complexification conceptuelle 2 « Mange» est un verbe, sont sujet est « personnes »
syntaxe plus ou moins complète qui est pluriel donc 3 pp 4mangent (É8)
Je lui dirais; quand on dit « beaucoup de personnes
nombre limité de concepts
mangent » on écrit mangent. Je lui dirais qu’il n’a
liens plus ou moins établis entre les concepts pas bien accordé le verbe manger il fallait écrire
niveaux de formulation plus ou moins élevés «mangent ». (É 12)
réponse partiellement juste Nous ne pouvons pas accorder le verbe manger avec
beaucoup... c’est un verbe et non un nom. Il
exactitude partielle des concepts évoqués
s’accorde à la troisième personne du pluriel et non
utilisation plus ou moins juste des concepts comme si c’était une chose un objet. Je 1m dirais
ton plus ou moins neutre aussi qu’il n’est pas là, qu’il est stupide... (É24)
langage connoté NON, « Pierre et moi » pourrait être remplacé par
« nous ». Donc prendront devient prendrons (É26
Degré de complexificafion conceptuelle 3 Je dirais que mange est un verbe et qu’il s’accorde
syntaxe complète et complexe avec le nom ou le pronom placé devant. Donc,
dans ce cas, c’est personnes, 3e personne du
nombre suffisant de concepts pluriel, et mange devrait s’écrire mangent. (Él)
liens établis entre les concepts Le verbe écraser s’accorde avec le sujet. On peut se
niveaux de formulation très élevés poser la question : qu’est-ce qui écrase? Donc,
réponse juste et adéquatement formulée c’est la peur qui écrase. Écrase devrait donc
s’écrir à la 3e personne du singulier. (Él)
exactitude des concepts évoqués Tu t’es trompé de sujet. Le sujet c’est « cette peur »
utilisation judicieuse des concepts et non pas «besoin » ou « les » donc on écrit
ton neutre cette peur de répondre aux besoins de l’entreprise
les écrase. (É3)
© Réjane Gélinas
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L’utilisation des degrés de complexification conceptuelle permet
d’établir le profil individuel de l’apprenant. Lors de cette recherche, comme
on peut le constater, les étudiants se retrouvent majoritairement dans le degré
de complexification conceptuelle 2.
4.7 SYNTHÈSE DES RÉPONSES À LA DEUXIÈME
QUESTION DE RECHERCHE
Les réponses à la deuxième question de recherche découlent des réponses
apportées à la première question de recherche. Les liens établis entre les
discours tenus par les étudiants universitaires et les degrés de complexification
conceptuelle présents dans ces discours confirment que la forme même de ces
discours rejoint une certaine structuration cognitive.
En effet, le premier degré de complexification conceptuelle dévoile un
parcours langagier extrêmement déficient qui ne peut que révéler une
schématisation défaillante des concepts, comme nous l’avions déjà soulevé
dans la problématique. Quant au second degré, il présente une schématisation
partielle des concepts. Toutefois, on peut accorder une attention particulière à
des réponses brèves, minimaies qui sontjustes, mais dont la formulation laisse
à désirer.
Le troisième degré de complexification conceptuelle, observé dans
quelques réponses données par les étudiants, fait partie d’une justification
idéale. Comme ce degré de complexification rend compte d’une élaboration
plus poussée du raisonnement de l’étudiant ainsi que d’une exactitude des
concepts reliés à l’accord du verbe, c’est l’apprentissage de ce troisième degré
de complexification conceptuelle qui devra être ciblé autant par l’enseignant
que par l’apprenant.
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Troisième partie: Arrimage entre les résultats d’analyse des
données et les conceptions des étudiants quant à l’accord du verbe
4.8 LIENS ENTRE LES PARCOURS DISCURSIFS SUIVIS ET
LES CONCEPTIONS DES ÉTUDIANTS UNIVERSITAIRES
Il faut d’abord rappeler que les conceptions que nous traitons ici sont
des modèles explicatifs de la réalité grammaticale de l’étudiant après plus de
13 années d’apprentissage. Ces « arrêts sur image » des connaissances
construites par les apprenants sur l’accord du verbe sont révélés par leurs
manifestations dans le discours écrit. Par exemple, les différentes formulations
des justifications portant sur l’accord du verbe permettent d’exprimer les
conceptions des apprenants en ce domaine.
Comme nous l’avons montré précédemment, dans le cadre conceptuel,
les conceptions ont l’avantage d’offrir, en théorie, la structure et l’organisation
du contenu grammatical le plus réaliste possible des étudiants universitaires.
Toutefois, ces conceptions ne sont que le reflet des structures sous-jacentes;
elles ne peuvent être atteintes directement. Ce n’est que par des analyses
croisées que l’on en vient à les inférer, à les faire émerger (Giordan et De
Vecchi, 1987).
Ainsi, dans le cadre de cette recherche, les conceptions des étudiants
universitaires concernant l’accord du verbe ont été déduites des différents
parcours discursifs qui ressortent des trois outils d’investigation, le
questionnaire écrit, les débats en groupes restreints et les modélisations
graphiques. Il sera aisé de comprendre que le premier outil d’investigation, le
questionnaire écrit, et surtout la partie portant sur les justifications, constitue
une source privilégiée d’informations. En effet, ces justifications sont porteuses
de raisonnements grammaticaux suivis ou en voie d’accomplissement.
122
4.8.1. Conceptions inférées du parcours affectif
Le parcours affectif présente d’abord l’accord du verbe comme étant
conçu selon les attentes d’un enseignement fructueux. Comme on l’a vu,
certains étudiants acceptent le jeu: ils aiment même affirmer qu’ils savent,
d’où une valorisation du succès en ce domaine. Les étudiants se soumettent
volontiers à un exercice grammatical et cognitif important. Leur conception
de l’accord du verbe est donc celle qui est attendue au regard de l’apprentissage.
Il y a quand même lieu de se poser la question: est-ce la preuve d’un
apprentissage réussi de la conceptualisation de l’accord du verbe? Ne serait-
ce pas plutôt une trace, une preuve seulement externe de désfrabilité sociale?
C’est ici qu’achoppe toute révélation d’une conception.
Par ailleurs, l’accord du verbe apparaît chez plusieurs étudiants comme
une véritable machine de guerre dont on ne connaît pas tous les rouages. Cette
machine implacable les contraint tellement qu’elle semble les empêcher
d’écrire. Le rapport à l’autorité scolaire et grammaticale les restreint dans
leur créativité. Des étudiants se permettent même de mettre en doute le
système: ils croient que la langue française est trop complexe, qu’elle abuse
des règles et des exceptions innombrables. Ils attaquent d’avance pour mieux
se défendre. Cette attitude est à rapprocher des attributions causales de Barbeau
et Viau (1991).
Dans le même ordre d’idées, certains étudiants entretiennent un rapport
émotif avec la matière, les cours de français ou l’institution entière. Tous
leurs jugements sont teintés de subjectivité. À la fin de leur parcours scolaire,
ces étudiants, dans la vingtaine, n’ont pas encore réussi à établir une
distanciation entre la grammaire et leurs traits de personnalité. On assiste
alors à une situation de dénigrement de la personne, ce que Tardif (1992)
nomme l’incompétence acquise où, de façon compensatoire, la non
connaissance semble valorisée.
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Bref, la conception de l’accord du verbe déduite du parcours affectif
livre autant un rapport idéal au concept qu’un rapport restreint et restrictif au
savoir et à la langue. Entre ces deux conceptions voguent toute une masse de
modèles explicatifs personnels et particularisés.
4.8.2 Conceptions inférées du parcours langagier
Les capacités strictement langagières des étudiants universitaires
interrogés dévoilent, quant à l’accord du verbe, un métalangage peu élaboré.
Ce qu’ils semblent avoir retenu de leur apprentissage antérieur au regard du
phénomène de l’accord est que l’ensemble des mots relatifs à l’accord est
empreint de la familiarité propre au langage commun. Par ce langage familier,
ils expriment ce qu’ils ont retenu de ce qu’on leur a enseigné dans un langage
spécialisé. On peut remarquer que les étudiants utilisent des mots simples
sans toutefois connaître le sens de ces mots. De même, l’aspect syntaxique de
leurs propos est rudimentaire, relié davantage à une sémiotique fonctionnelle.
Au lieu de répondre aux questions posées, par exemple, dans le questionnaire
écrit, ils posent eux-mêmes des questions relevant de la grammaire des trucs.
La non-connaissance du métalangage grammatical est patente puisque
non seulement les étudiants ne possèdent pas les mots pour décrire l’objet
grammatical, mais ils n’ont pas acquis les concepts sous-jacents. De même, la
faiblesse de l’explicitation des différents accords révèle que l’incertitude
acquise est devenue pratique courante en milieu scolaire.
Bref, la conception de l’accord du verbe inférée du parcours langagier
confirme que les étudiants ont une conception minimaliste du métalangage
grammatical et que, pour ceux qui possèdent une plus grande capacité
d’énonciation, le savoir révélé en mots et en phrases reste malgré tout partiel.
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4.8.3 Conceptions inférées du parcours cognitif
Selon nos attentes, le parcours cognitif suivi par les étudiants
universitaires interrogés aurait dû être le chemin le plus direct menant à la
conception de l’accord du verbe, mais cela n’a pas été le cas. En effet, les
concepts évoqués par les étudiants ont montré une insuffisance quant aux
connaissances grammaticales acquises. Par exemple, la notion même d’accord
ne correspond que très peu à ce qui est attendu. Ils attribuent davantage une
signification erronée à la contrainte formelle de l’accord. Les relations
morphosyntaxiques ne sont presque jamais évoquées telles quelles. Sur 32
sujets, aucun étudiant n’arrive vraimentjamais à décrire avec justesse ce qu’est
l’accord du verbe.
Autant la définition de l’accord du verbe est incomplète, autant les
concepts préalables à l’accord du verbe restent flous. II s’agit davantage
d’étiquettes collées sur papier que de véritables outils pour faire accorder le
verbe. Les connaissances déclaratives, procédurales ou conditionnelles sont
évoquées sans que pour autant les relations entre ces trois types de
connaissances soient justes.
Bref, la conception de l’accord du verbe par le biais du parcours cognitif
n’est guère différente des constatations de Roy (1994). Toutefois, il semblerait
que la notion même du concept d’accord n’ait jamais véritablement été
enseignée: comprendre l’accord et faire des accords sont deux facteurs
importants dans l’enseignement grammatical de l’accord du verbe, mais les
liens existant entre ces deux facteurs n’ont pas été retenus. Peut-on accorder
correctement sans connaître le métalangage? Peut-on connaître le métalangage
et ne pas savoir accorder correctement?
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4.8.4 Conceptions inférées du parcours argumentatif
Le parcours argumentatif révèle une conception de l’accord du verbe
où la volonté d’explicitation et de persuasion reste faible de la part de
l’énonciateur, malgré une étude de l’argumentation au secondaire. L’étudiant
universitaire souffre de l’effet de scolarisation qui le transforme davantage en
fabricant de réponses toutes faites plutôt qu’en énonciateur qui prend en charge
le contenu de son propos. Cet énonciateur devrait également s’attarder à la
formulation du message afin de convaincre un lecteur potentiel de la justesse
de ses énoncés. La stratégie argumentative propre à tout acte de persuasion
semble faible. La volonté de convaincre le destinataire de la justesse des
propos avancés n’est guère exercée.
À l’appui de cette affirmation, nous notons l’utilisation d’une sémiotique
visuelle fonctionnelle où les icônes graphiques suppléent à l’argumentation.
Parfois, cette structuration de pensée devient rationnelle. L’étudiant semble
avoir photographié certaines méthodes utilisées dans l’enseignement sans avoir
appris à discourir de façon personnelle sur le sujet de l’accord du verbe.
En résumé, la conception de l’accord du verbe ne mène pas les étudiants
vers une argumentation grammaticale complète et soignée. Il y a lieu de se
demander si la justification écrite ou orale des règles d’accord du verbe a pu
être un jour enseignée. Qu’importe ce à quoi nous pouvons nous attendre en
milieu universitaire, à des propos d’une plus grande complexité conceptuelle
autant qu’à une stratégie argumentative élaborée, nous ne faisons que déplorer
le manque flagrant d’habiletés intellectuelles de haut niveau, c’est-à-dire
l’impossibilité de rendre adéquatement l’abstraction grammaticale (Barth,
1987; Roy, 1995).
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4.9 CONVERGENCES ET DIVERGENCES
À la suite de l’analyse des données recueillies et des réponses aux
première et deuxième questions de recherche, il importe de s’interroger sur
les convergences et les divergences entre ces réponses par le biais des
manifestations discursives dans le discours des étudiants et en examinant le
degré de complexification conceptuelle de ces manifestations discursives.
4.9.1 Manifestations discursives relevées dans le discours étudiant
Les manifestations discursives englobent, rappelons-le, les différents
parcours discursifs contenus dans les réponses des étudiants à l’intérieur des
trois instruments d’investigation. Ces manifestations discursives convergent
vers un même point: la possibilité de décoder les conceptions des étudiants
au regard de l’accord du verbe. Celle-ci se concrétise par une cohésion textuelle,
qui demeure au niveau local, phrase à phrase, ou dans des connecteurs spatiaux
ou temporels limités mais représentatifs d’une structure de pensée élémentaire.
Par contre, il y a une divergence fondamentale en ce qui a trait à la
valeur de vérité accordée aux argumentations tenues dans le discours étudiant.
L’échelle de valeur de vérité de l’argumentation (à l’Annexe H) établit la
présence d’argumentations à valeur nulle quand, par exemple, le tiers des
étudiants répond « OK » au lieu de donner une justification élaborée. Aussi,
l’échelle de valeur de vérité de l’argumentation indique une argumentation
indubitable quand le quart des étudiants justifie sa réponse en tenant compte
de tous les paramètres propres à une justification grammaticale complète.
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4.9.2 Degré de complexification conceptuelle des manifestations
discursives relevées
La convergence entre les résultats d’analyse des données recueillies au
regard du degré de complexification conceptuelle apparaît surtout à travers
l’étude du parcours argumentatif tenu par les étudiants. En effet, selon
Blackburn (1992), plus la valeur de vérité de l’argumentation est grande, plus
l’argumentation est indubitable. Cela nous amène à dire que, dans le cadre de
cette recherche, plus l’argumentation est indubitable, plus le degré de
compiexification conceptuelle est élevé.
À l’opposé, plus la valeur de vérité de l’argumentation est faible, plus
l’argumentation est douteuse, plus le degré de complexification est bas.
Cependant, comme il a été mentionné précédemment, il se peut qu’une réponse
brève soit juste et comporte quand même un degré de complexification
conceptuelle élevé. Par exemple, à la question 3. a) « Que diriez-vous à un
étudiant qui a écrit : Beaucoup depersonnes mangent à la cafétéria. », l’étudiant
justifie l’accord du verbe par: « fi faut dire Mangent, carie verbe doit s’accorder
avec les personnes. »
Même si les réponses aux première et deuxième questions de recherche
semblent montrer des manquements graves à l’argumentation, il n’en reste
pas moins que les moyens de persuasion utilisés par les étudiants paraissent
indiquer une remédiation possible. On peut déceler un fort potentiel
d’amélioration malgré le manque d’élaboration et l’inexactitude des réponses.
Cependant, cette amélioration ne saurait advenir sans un fort investissement
de la part des enseignants.
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CHAPITRE 5 PROPOSITIONS DIDACTIQUES
5.1 PISTES DIDACTIQUES POUR L’ENSEIGNEMENT ET
L’APPRENTISSAGE DE L’ACCORD DU VERBE
Notre étude nous a permis de constater que l’enseignement formel de
l’accord du verbe n’ amène pas nécessairement l’étudiant universitaire à
comprendre les concepts enseignés ni à les formuler correctement, et cela,
même après plusieurs années de scolarisation en grammaire. De façon générale,
l’apprentissage de l’accord du verbe devra respecter le postulat suivant à propos
d’un nouveau paradigme. Ce paradigme devra tenir compte des caractéristiques
idéales des activités à mener en classe:
• Activités didactiques à la jonction du savoir linguistique et du savoir
discursif;
• Activités didactiques d’investigation et de structuration, incluant une
démarche inductive;
• Activités didactiques reliées à la réflexivité et à l’objectivation, soit
le niveau « méta » (explication, argumentation, explicitation et
autoévaluation).
Afm de « bonifier » l’enseignement et l’apprentissage de l’accord du
verbe, il conviendrait de dégager de ce postulat trois pistes didactiques:
1. La prise en charge cognitive de l’accord du verbe par l’apprenant;
2. La prise en charge métacognitive de l’accord du verbe par l’apprenant;
3. Le recours aux méthodes d’émergence des conceptions au regard de
l’accord du verbe.
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5.1.1 Prise en charge cognitive de l’accord du verbe par l’apprenant
La prise en charge cognitive de l’apprentissage de l’accord du verbe par
l’apprenant, dirigée par l’enseignant, se réalise selon quatre conditions:
• Le changement de nature du métier d’apprenant;
• La recherche de la « grammaire perdue »;
• L’utilisation de la stratégie et de la réflexivité épistémologiques;
• La prise de conscience de la pertinence de théoriser les conceptions.
5.1.1.1 Le changement de nature du métier d’apprenant
Pour l’apprenant, les conceptions ont un caractère immuable et
deviennent la réalité au lieu de constituer l’une de ses possibles versions.
Comme on l’a vu dans le cadre conceptuel, les conceptions portent toujours
les traces des itinéraires de construction, mais ce n’est qu’en vertu des processus
d’objectivation et d’ancrage (Tardif, 1992 et Meirieu, 1993) par lesquels elles
se constituent que ces conceptions seront transformées. Ces dernières induiront
de nouveaux comportements et un nouveau rapport au savoir.
5.1.1.2 La recherche de la « granunaire perdue »
Par l’enseignement traditionnel de la grammaire, on a enseigné une
grammaire tellement allégée qu’elle ne permet plus aux apprenants de devenir
de bons utilisateurs, ni de bons explicitateurs, ni de bons présentateurs des
notions grammaticales. Ainsi, non seulement la grammaire est « perdue »
(Kleïn, 1993), mais la notion même de grammaire, c’est-à-dire de système
organisé et théorisé, est perdue. 11 s’agit ici d’une grammaire expurgée de
toute théorisation. Aussi bien dire que ce n’est plus une grammaire.
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Or, la finalité de l’apprentissage de la grammaire devrait consister à
développer un point de vue averti et critique par rapport à la matière disciplinaire
qu’est la grammaire, tout en s’assurant que les étudiants deviennent des
praticiens utilisateurs et non des spécialistes de la grammaire (Besse et Porquier,
1991). La réflexion métacognitive pourra se construire à partir de la formation
de groupes de discussion sur la grammaire et son utilisation. Chacun des
apprenants sera considéré comme l’héritier de l’enseignement grammatical
dispensé antérieurement. En effet, ils ont hérité d’un enseignement qui ne
leur permet pas d’être des praticiens utilisateurs éclairés de la langue. C’est
pourquoi, avec leurs pairs, ils devront partir à la recherche des bases mêmes
de cette grammaire perdue, un peu comme la madeleine de Proust propre à
l’apprenant, une grammaire qu’il pourra ainsi retrouver. fi faudra, dès lors,
envisager une comparaison entre l’héritage et la grammaire moderne ou
nouvelle, toujours pour mieux comprendre les particularités du système
langagier.
5.1.1.3 L’utilisation de la stratégie et de la réflexivité épistémologiques
L’enseignant doit veiller à ce que l’apprenant exerce ses compétences
de réflexivité à l’égard de son propre savoir, autrement dit à ce qu’il engage
celui-ci sur la voie de la réflexion épistémologique au cours de son
apprentissage (Désautels, Larochelle, Gagné et Ruel, 1993; Ruel, 1992, 1994).
À cette fm, l’enseignant s’attardera autant à l’histoire de la grammaire en
général qu’à l’histoire de la grammaire personnelle de l’apprenant (Cogis,
2003, 2004; Flaveil, 1985; Noèl, 1998; Schn, 1993).
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5.1.1.4 La prise de conscience de la pertinence de théoriser les
conceptions
Il faudra que l’enseignant encourage l’apprenant àjuger lui-même de la
valeur instrumentale de ses propres conceptions qui sont autant de
cristallisations cognitives auxquelles il est parvenu à la suite de ses expériences
psychologiques et mentales, de ses itinéraires personnels de cognition (Giordan
et De Vecchi, 1987). Il lui incombera aussi de juger de ces conceptions, de la
contextualité de l’application en fonction du parcours suivi par le sujet et de la
pertinence de les transformer selon leur degré de viabilité à l’intérieur d’un
itinéraire donné. Ce jugement de l’apprenant sur ses propres conceptions lui
permettra d’accéder à de nouveaux possibles, de nouveaux points de vue sur
le monde de l’apprentissage.
5.2 Piise en charge métacognilive de l’accord du verbe par l’apprenant
La prise en charge métacognitive de l’accord du verbe par l’apprenant
nécessite, d’une part, le développement de l’autonomie et du jugement (Nol,
1998) et, d’autre part, le développement d’habiletés intellectuelles de haut
niveau (Tardif, 1992).
5.2.1 Le développement de l’autonomie et du jugement
À la lumière des résultats de la présente recherche, il importe de rendre
la plupart des étudiants aptes à produire des énoncés précis, complets et
cohérents qui portent sur l’objet d’étude, l’accord du verbe. De plus, ils
devraient être en mesure de construire des argumentations solides pourjustifier
cet objet d’étude. Dans ce sens, il est possible de parler de pensée théorique.
Établissons ici une analogie avec les mathématiques où l’on retrouve cet axiome
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« il n’y a pas de démonstration sans théorie ». De même, en grammaire, il
n’y a pas de justification sans théorie et sans jugement.
D’un point de vue didactique, les aspects cruciaux de l’enseignement
de la grammaire sont la capacité, d’une part, de sensibiliser les étudiants à
l’importance de la démonstration et, d’autre part, celle de faire des
démonstrations. Il s’agit de leur apprendre à lier la théorie grammaticale à
toute justification grammaticale. L’initiation des étudiants à la justification
doit donc prendre en compte le problème de leur initiation à la théorie
grammaticale (le système de la langue) par le biais de l’apprentissage du
discours oral ou du texte écrit argumentatif.
5.2.2 Le développement d’habiletés intellectuelles de haut niveau
En regard de l’accord du verbe, il convient d’enseigner à l’étudiant en
quoi consistent la justification, la justification grammaticale ainsi que la
procédure de justification (voir Annexe I). Pourtant, cela risquerait d’être
insuffisant développer chez l’étudiant des habiletés métacognitives
particulières et lui donner une procédure à suivre seraient en outre nécessaires.
De plus, il serait souhaitable que la description de la procédure suivie pour
arriver à une justification grammaticale idéale se fusionne avec la justification
proprement dite. Il s’agit ici de faire explorer l’apprentissage de lajustification
par une démarche inductive.
Pour pallier la difficulté que constitue le placage de règles grammaticales,
un entraînement socioconstructiviste s’impose : cet entraînement à la résolution
de problèmes grammaticaux obligerait les étudiants à établir des liens entre le
point de vue pratique et le point de vue théorique. La relation entre le processus
purement démonstratif d’une règle de grammaire, par exemple, et le processus
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argumentatif menant à la validité de l’énoncé grammatical constituerait une
justification grammaticale idéale.
L’ apprentissage par les pairs mènerait les étudiants à une meilleure
appropriation des règles régissant la démonstration d’une règle de grammaire
et la stratégie argumentative sous-jacente. En effet, la coopération entre les
apprenants, lors de débats oraux, par exemple, facilite le développement
d’habiletés intellectuelles de haut niveau.
Par contre, doit-on apprendre pour verbaliser ou verbaliser pour
apprendre ? Faut-il ajouter que la fréquence de cet exercice aiderait à sa
réussite? Un exemple de ce type d’exercice concernant une justification idéale
au regard de l’accord du verbe, plus spécifiquement, au regard de l’accord
d’un participe passé apparaît à l’Annexe J.
5.3 Recours aux méthodes d’émergence des conceptions au regard
de l’accord du verbe
Pour que l’enseignement formel de l’accord du verbe soit significatif et
qu’il donne de bons résultats à long terme, il faudra que l’enseignant apprenne
à observer davantage les conceptions des étudiants au regard de l’accord du
verbe et que l’apprenant lui-même apprenne à en tenir compte. Afin qu’il y
ait émergence des conceptions au regard de l’accord du verbe, nous privilégions
les étapes suivantes:
1. Identifier les conceptions des étudiants à l’aide de questions orales
ou écrites. Nous privilégions le questionnement écrit, car il impose
un raisonnement plus élaboré. Il serait cependant avantageux de
faire suivre ce questionnement écrit d’un questionnement oral
individuel ou d’un débat épistémologique en petits groupes.
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2. Faire prendre conscience aux étudiants que leur raisonnement n’est
pas viable dans toutes les situations (Giordan et De Vecchi, 1987 et
Thouin, 1996). 11 s’agit ici de susciter un conifit cognitif où les
étudiants ressentiront le besoin de changer leurs conceptions pour
des conceptions plus appropriées, rejoignant ainsi le savoir officiel.
Chaque fois que les conceptions des étudiants sont erronées, il revient à
l’enseignant d’aider l’apprenant et ses pairs à identifier et à décrire dans quelle
mesure elles le sont. Or, une formulation exacte de la règle de l’accord du
verbe est garante d’une application correcte des règles touchant l’accord du
verbe. Construites sur de meilleures bases, les nouvelles connaissances seront
ainsi mieux intégrées, car elles seront reliées à des manifestations discursives
appropriées, laissant des traces de complexification conceptuelle élaborée.
En effet, si des étudiants s’approprient des concepts, cela signifie dès
lors qu’ils sont en mesure de les formuler adéquatement et surtout de les utiliser
de façon efficiente dans différents contextes (Astolfi, 1992, Giordan et De
Vecchi, 1987). Ne pas tenir compte des conceptions des étudiants équivaudrait
à laisser ces conceptions bien ancrées, quel que soit leur degré d’exactitude,
mais surtout à construire sur du sable, à faire un travail inutile comme enseignant
et à faire perdurer un apprentissage non significatif pour l’apprenant.
5.4 Vers un référentiel sur l’accord du verbe et vers d’autres outils
d’apprentissage
L’apprentissage de l’accord du verbe exige l’utilisation d’outils
spécifiques; il nécessite, entre autres, l’élaboration d’un référentiel pour
l’analyse des conceptions des étudiants sur l’accord du verbe ainsi que d’autres
moyens qu’il faudra adapter à la situation d’apprentissage.
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5.4.1 Référentiel sur l’accord du verbe
L’ outil d’ analyse des conceptions suri’ accord du verbe doit comprendre
trois parties théonco-pragmatiques:
1. Une grammaire visuelle
Enseigner l’accord du verbe, c’est faire voir, faire comprendre quelles
relations s’établissent entre les mots dans une phrase et montrer
quelles marques morphosyntaxiques particulières s’ imposent.
2. Un répertoire de problèmes d’ordre grammatical à résoudre
Les outils d’ analyse des conceptions des étudiants sur l’accord du
verbe sont conçus pour des activités en classe au regard d’un problème
de justification d’accord.
3. Une grille d’analyse générale pour les conceptions
Le domaine de l’accord du verbe étant complexe, il est difficile
d’arriver àun axe d’analyse unique des conceptions. En l’état actuel
des recherches en grammaire, nous proposons à l’enseignant, dans
ce référentiel, une procédure en trois temps pour analyser les
conceptions:
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Tableau XIV
Grille d’analyse générale des conceptions
à propos de l’accord du verbe
• , ,
Réalisations de l’accordSigrnfication generale Liste des concepts
,
du verbe selon les liens
de l’accord du verbe prealables evoques
entre les concepts
Il s’agit de déterminer quelle Les quatre concepts préalables Il s’agit ici d’établir les relations
signification personnelle donne à évoquer sont l’accord, le verbe, entre les mots d’une phrase et de
l’étudiant à l’accord du verbe et le sujet et le complément. Il souligner de manière spécifique
surtout comment il justifie, par le faudra veiller à ce que les quelles marques morphosyn
biais des règles évoquées, l’accord étudiants les intègrent dans leurs taxiques y sont attachées. Ce
du verbe. Les différents niveaux justifications par le biais de troisième axe d’analyse fait
de conceptualisation reposent sur définitions demandées. Ce ressortir le fonctionnement et, plus
une étude croisée des règles deuxième axe d’analyse fait encore, l’opérationnalisation de
d’accord du verbe et des ressortir les composantes de l’accord du verbe.
conceptions des étudiants. Ce l’accord du verbe.
premier axe d’analyse fait ressortir
la défmiflon de l’accord du verbe.
Comme on peut le constater dans ce tableau, la première et la troisième
colonne s’appuient sur la première question du questionnaire écrit. La deuxième
colonne rejoint le cadre conceptuel, tandis que la troisième colonne intègre les
techniques des débats en groupes restreints et de la modélisation graphique.
Dans ce référentiel, les trois axes d’analyse des conceptions englobent les
trois outils d’investigation de notre recherche et deviennent, de ce fait, des
outils d’émergence des conceptions ainsi que des outils de co-construction
des connaissances.
Les enseignants peuvent bâtir ce référentiel à partir de nos trois outils
d’investigation, mais les étudiants peuvent contribuer à cette élaboration. Par
ailleurs, ce référentiel doit s’adapter autant aux besoins des apprenants qu’à
ceux des enseignants.
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À partir des manifestations discursives à l’oral ou à l’écrit des étudiants,
devant leurs questionnements, leurs justifications confuses d’accord de verbe
et non seulement devant des accords fautifs, les enseignants doivent interroger
les étudiants et remplir, à partir des propos recueillis, une grille d’analyse
personnalisée concernant l’accord du verbe. Par cette grille d’analyse (voir
Annexe K), les conceptions des étudiants sur l’accord du verbe seront dévoilées
à l’enseignant ainsi qu’aux étudiants. Comme le proposent Désautels et
Larochelle (1992), il reviendra à l’enseignant de mettre en place ensuite, à
partir de ces notations, les conditions d’un dérangement épistémologique
souhaitable et souhaité.
5.4.2 Autres outils et moyens d’analyse des conceptions sur l’accord
du verbe
D’autres outils et moyens peuvent être utilisés de façon concomitante.
En effet, l’analyse des conceptions exige de varier les moyens et, comme ces
outils et moyens ne sont guère disponibles en enseignement du français, ils
proviennent d’autres disciplines et doivent être adaptés en conséquence. Voici
une liste des différents outils et moyens provenant des disciplines
mathématiques et scientifiques:
• le journal de bord orienté;
• l’entretien d’explicitation;
• le débat épistémologique en groupes restreints.
Les trois pages suivantes présentent ces différents outils et moyens en
tenant compte de considérations générales ainsi que de leur complexité.
L’élaboration du journal de bord orienté, de l’entretien d’explicitation ainsi
que du débat épistémologique en groupes restreints pourraient faire l’objet
d’une étude ultérieure.
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5.4.3 Avantages et limites des pistes didactiques
Les pistes didactiques évoquées lors de cette recherche sur les
conceptions des étudiants universitaires au regard de l’accord du verbe
comportent des avantages autant pour la didactique du français que pour celle
de la grammaire. Entre autres, le référentiel et les autres moyens utilisés mènent
à une meilleure théorisation de la grammaire, à une plus grande réflexivité sur
le phénomène de l’accord par le biais des parcours discursifs et des degrés de
complexification conceptuelle.
En ce qui a trait àl’utffisation des outils d’investigation des conceptions,
le principal risque proviendrait du fait de se limiter à tel choix d’outils selon le
résultat obtenu alors que d’ autres outils pourraient donner des résultats
semblables.
À l’instar de Fossati et Reynaud (2004), nous avons constaté l’absence
de lien entre les connaissances. Lier ou relier tes connaissances signifie, selon
Morin (1999), mettre en réseau ses connaissances qui prennent ainsi du sens
les unes par rapport aux autres. Il devient donc impérieux de s’interroger sur
les concepts qui créent des liens. Les pistes didactiques évoquées ne constituent
qu’une première phase dans la mise au point d’un dispositif pour construire
les liens entre les connaissances. Si l’enseignant spécialiste fait naturellement
la liaison entre les connaissances, cette recherche confirme qu’il en est tout
autrement des étudiants.
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CONCLUSION
Les difficultés persistantes à l’université en écrit normé relèvent d’un
rapport conflictuel que vivent plusieurs apprenants. Pour ces derniers, l’écriture,
grande porteuse d’émotivité, les amène à dévaluer la matière, voire même à
rejeter les règles de l’écrit. Mis en situation de doute, de scepticisme face à
l’écrit, certains apprenants universitaires refusent autant l’effort cognitif que
l’évaluation en situation d’écriture. Les raisons de ce dysfonctionnement sont
liées à diverses méconnaissances, notamment à des difficultés de
conceptualisation du savoir grammatical.
L’objet de cette recherche repose sur les conceptions de l’accord du
verbe chez les apprenants de milieu universitaire. Le savoir des spécialistes de
la grammaire et de son enseignement relatif à l’accord du verbe gravite autour
des concepts de base, le verbe, le sujet, le complément, sans que soit donnée au
préalable une définition de ce qu’est le phénomène de l’accord. Cette
constatation expliquerait-elle que les discours métalinguistiques des étudiants
universitaires dévoilent des raisonnements aux formulations imprécises et un
métalangage grammatical souvent inapproprié?
Les justifications écrites en salle de classe, qui constituent notre outil
méthodologique, ont révélé chez les étudiants universitaires trois degrés de
complexification conceptuelle des connaissances au regard de l’accord du
verbe, un investissement personnel et une certaine créativité dans l’élaboration
de la justification.
Les traces de complexification conceptuelle confirment chez les étudiants
une certaine structuration cognitive. Les réponses obtenues se classent en
majorité dans le deuxième degré de complexification conceptuelle, sur une
échelle de un à trois, manifestant ainsi une schématisation partielle des concepts
de l’accord du verbe. De plus, les répondants ont emprunté quatre parcours
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discursifs au cours desquels ils ont établi un lien entre l’accord du verbe et
leur personnalité sans toutefois prouver qu’ils avaient développé l’habileté
épilinguistique pour réussir une justification adéquate de l’accord du verbe.
ils n’ ont également pas établi de lien entre le concept même de l’accord et l’art
de faire des accords ni construit de véritables habiletés intellectuelles pour
persuader de la véracité de leur argumentation.
Pourtant, entrer dans l’oeil du cyclone, les conceptions sur l’accord du
verbe, permet de mieux comprendre les phénomènes grammaticaux engendrés.
L’enseignant autant que l’apprenant acquièrent une meilleure connaissance
des conceptions reliées à l’objet d’étude, l’accord du verbe. Les pistes
didactiques évoquées proposent des outils non seulement pour la grammaire
mais pour la didactique du français en général. L’importation de méthodes qui
appartiennent à la didactique des mathématiques et des sciences enrichit encore
davantage la didactique du français, car ces méthodes d’analyse ont été validées.
Toutefois, certaines questions demeurent en suspens et créent des limites
inévitables portant sur la théorie et les méthodes d’application des outils
d’investigation des conceptions. lly a risque d’accorder une trop grande part
aux connaissances théoriques de l’étudiant au détriment de ses connaissances
procédurales et, autrement dit, de rompre l’équilibre entre la connaissance de la
grammaire et son application dans des situations réelles d’écriture.
Par l’application trop rigoureuse des outils d’investigation des
conceptions, on peut méconnaître, voire même confondre les différents parcours
discursifs dans une justification grammaticale ou alors restreindre l’applicabilité
des échelles de complexification liées aux valeurs de vérité de l’argumentation.
En outre, ces outils d’investigation, utiles dans différentes disciplines, présentent
à l’apprenant le « savoir sur le savoir ». Encore faut-il rendre opérationnels et
mobilisables tous les concepts inhérents au modèle... C’est ce que la recherche
en didactique du français aurait intérêt à se tracer comme objectif à long terme...
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ANNEXE A
Débat en groupes restreints
Questions d’entrevue
Questions générales:
Pour vous, l’accord en grammaire, c’est...
2. Faire des accords, c’est...
Questions spécifiques:
3. a) Comment expliquez-vous ces accords différents dans les
phrases suivantes?
Les filles se sont lavées.
Les filles se sont lavé les cheveux.
Le peu d’efforts que cet étudiant consacre à ses études le
mène à l’échec.
Le peu d’efforts que cet étudiant consacre à ses études le
mènent à la réussite.
La maladie, la mort, rien ne les effraie.
La maladie et la mort les effraient.
b) Considérez ces accords fautifs.
Les hommes que j’ai y abattre sont des criminels.
Les hommes que j’ai s’enfuir sont des criminels.
Les pluies qu’il y a eues furent torrentielles.
Les pluies qu’il a mesuré furent torrentielles.
Les cent dollars que ce dictionnaire m’a coûtés
constituent un bon investissement.
Les cent dollars que ce dictionnaire m’ont coûtés
constitue un bon investissement.
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ANT%EXE B
Modélisation graphique
Consigne donnée aux étudiants
Pour les besoins d’un travail donné en informatique, vous devez modéliser
l’accord du verbe en français écrit, c’est-à-dire présenter cette règle sous forme
graphique, soit par un organigramme ou toute forme visuelle. Dans l’espace
ci-dessous, dessinez cette forme graphique.
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ANNE)Œ C
Grille générale
Différents niveaux de formulation des justifications écrites
données à l’accord du verbe
Degrés de complexification Niveaux de formulation conceptuelle
Premier niveau
Deuxième niveau
Troisième niveau
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ANNEXE D
Typologie des manifestations discursives
Degrés de complexification Manifestations discursives conceptuelles
Premier niveau
Deuxième niveau
Troisième niveau
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ANNEXE E
Parcours discursifs empruntés par les répondants
à la question 3 du questionnaire écrit
Parcours de type affectif
Tableau 1 - Présence formelle de l’énonciateur dans son discours
Tableau 2 - Prise en compte du destinataire par l’énonciateur
Tableau 3 - Attitude constrastée de l’énonciateur
Parcours de type langagier
Tableau 4 - Divers niveaux de formulation des justifications écrites données à l’accord
du verbe
Parcours de type cognitif
Tableau 5 - Liste des concepts évoqués par les étudiants en regard de l’accord du
verbe
Parcours de type argumentatif
Tableau 6 - Portrait de l’argumentation dans les justifications écrites données à
l’accord du verbe
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TABLEAU 4
Divers niveaux de formulation
des justifications écrites données à l’accord du verbe
Les exemples donnés dans ce tableau proviennent tous du questionnaire écrit où la
question suivante a été posée:
« Que diriez-vous à un étudiant qui a écrit: Beaucoup de personnes manges à la
cafétéria. »
Degrés de Niveaux de
complexification formulation conceptuelle
personnes - ils, donc mangent. (É6)
Premier niveau
manges - mangent caril s’agit d’un verbe 3e pluriel. (É15)
Deuxième niveau
Qui mangent à la cafétéria
- beaucoup de personnes
Troisième niveau beaucoup de personnes
- pluriel
le verbe manger au pluriel - mangent. (ÉlO)
« mange» est un verbe, son sujet est « personnes » qui
Quatrième niveau est pluriel donc 3 p - mangent. (É8)
Je dirais que « mange » est un verbe et qu’il s’accorde
Cinquième niveau avec le nom ou le pronom placé devant. Donc, dans ce
cas, c’est personnes, troisième personne du pluriel, et
« mange » devrait s’écrire « mangent ». (Él)
© RéjaneGélinas
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TABLEAU 5
Liste des concepts évoqués par les étudiants
au regard de l’accord du verbe
• Accord
• Accord du verbe
• Verbe
• Sujet
• Pluriel
• Singulier
• Genre I Nombre
• Personne
• Pronom
• Participe passé
• Auxiliaire
• Complément
• Complément d’objet direct (COD)
• Complément d’objet indirect (COI)
• Terminaison
• Orthographe
• Erreur
• Exception
• Règle I Règle d’accord
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TABLEAU 6
Portrait de l’argumentation dans les justifications écrites
données à l’accord du verbe
Procédé de justification Exemple
Prémisse Énonciation subjective (je, tu)
Nature du mot (verbe, participe)
Mauvais accord du verbe
Énoncé de la règle Le participe passé ne s’accorde pas avec...
Raisonnement appliqué Procédure d’application suivie
Contextualisation de l’accord
Conclusion Accord en genre et en nombre
© Réjane Gélinas
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ANNEXE F
Débat en groupes restreints
Extrait du verbatim 1
1. Si on vous demandait simplement de dire ce qu’est l’accord en grammaire, que répondriez-vous?
Étudiant I: C’est écrire des fautes.., des phrases qui n’ont pas d’erreurs, qui sont bien construites.
Étudiant 2 : Ben... quand t’écris ta phrase, il faut que tu connaisses tes règles pour savoir qui doit s’accorder avec quoi...
exactement, c’est sûr qu’il y a des règles plus complexes que d’autres, mais il faut que vraiment tu connaisses la base sujet-
verbe-complément pis que l’adjectif s’accorde avec.., l’accord des verbes avec son sujet et les adjectifs.
2. Faire des accords, pour vous, c’est...
Étudiant 2 : Connaître ses règles... t’as pas le choix.
Étudiant 1: C’est pas mal ça.
3. a) Comment expliquez-vous ces accords différents dans les phrases suivantes?
Les filles se sont lavées.
Les filles se sont lavé les cheveux.
Étudiant 2 La première serait portée à dire c’est un participe passé employé avec le verbe être... s’accorde avec le sujet du
verbe.., qui se trouve à être les filles, féminin pluriel.
Étudiant i $ Le premier a un C.O.D.
Étudiant 2 Les filles se sont lavées quoi?
Étudiant 1: Oui, mais il est employé avec être, t’as pas de C.O.D.... Ben, y en a un mais y s’accorde pas avec le sujet.
Le peu d’efforts que cet étudiant consacre à ses études le iiiii à l’échec.
Le peu d’efforts que cet étudiant consacre à ses études le mènent à la réussite.
Étudiant 2 Moi,j’l’écrirais...,j’vas donner une règle instinctivement,j’sms pas sûr, je veux être ben honnête,j’lamettrais
d’même, j’trouve ça fite pas, genre, c’est le peu comme...
Étudiant 1$ Ses études Je mènent parce qu’ils disent ses études le mènent, qu’est-ce qui le mènent? C’est pas ses études.
Étudiant 2 s Je verrais ça comme un nom collectif fake ça s’ accorde au singulier.
La maladie, la mort, rien ne les effraie.
La maladie et la mort les effraient.
Etudiant 1$ C’est au pluriel parce que c’est « les ». Effraie qui? C’est « les ».
Étudiant 2 s C’est pas la maladie et la mort, c’est sûr. Les qui est pronom remplace plusieurs personnes, (silence), e-n-t.
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b) Considérez ces accords fautifs
Les hommes que j’ai vus abattre sont des criminels.
Les hommes que j’ai vu s’enfuir sont des criminels.
Étudiant I : fi y a des erreurs, les autres, il y en avait pas... c’qu’on est poche.
Étudiant 2 : Les hommes que j’ai vus.., j’ai vu quoi?
Étudiant 1: Le premier en tout cas n’en prend pas. C’est l’histoire du C.O.D. avec le participe passé employé avec avoir.
J’ai vu quoi, tes hommes? Y est avant le verbe, j’ai vu quoi? fi est avant les hommes, fake il s’accorderait? Le
deuxième, c’est la même phrase, les deux ont des fautes, les deux se mettraient avec des « s », la première est correcte.
J’ai vu quoi, les hommes? Moi, je dirais que c’est correct... C’est un groupe d’hommes.
Étudiant 2 : La première est correcte. La deuxième prend un s. Les hommes qui ont abattu quelqu’un, c’est l’histoire du
j’ai vu quoi, les hommes.
Les pluies qu’il y a eues furent torrentielles.
Les pluies qu’il a mesuré furent torrentielles.
Étudiant 2 : Les plaies qu’il y eues...
Étudiant 1: Le « que » fait quelque chose parce que... non... peux-tu mettre les plaies ? Non.
Étudiant 2 C’est clair: les pluies au pluriel. Une chance que j’écris pas parce que...
Étudiant I : Le deuxième manque un « s », toi, qu’est-ce que t’en penses? Il y a un « y » qui doit faire de quoi.
Les cent dollars que ce dictionnaire m’a coûtés constituent un bon investissement.
Les cent dollars que ce dictionnaire m’ont coûtés constitue un bon investissement.
Étudiant 1: La première m’a coûté, c’est pas le... dans ce cas-là, c’est... Dans le deuxième cas, c’est le cent dollars... J’suis
sûr de moi, après ça.
Étudiant 2: M’a coûté.., le dictionnaire.
Étudiant 1:?
Étudiant 2 : Constitue un bon investissement, coûté pas de « s
Étudiant I : Qu’est ce qui m’a coûté? C’est ce dictionnaire. C’est mon avis.., cent dollars.., c’est le constitue qui me
gosse. Es-tu d’accord avec ça, toi? Pas de « s »... « e-n-t ».
Étudiant 2 : Pas de « s »... « e-n-t », ça a du bon sens.
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ANNEXE F
Débat en groupes restreints
Extrait du verbatim 2
1. Si on vous demandait simplement de dire ce qu’est l’accord en grammaire, que répondriez-vous?
Étudiant 3 : C’est l’accord au niveau des verbes...
Étudiant 4 : C’est l’ajustement des terminaisons...
2. Faire des accords, pour vous, c’est...
Étudiant 3 : Accorder le verbe et l’adjectif avec la chose qu’il qualifie.
Étudiant 4: Pour les adjectifs, pour les verbes, s’ajuster avec la bonne personne... faire des bons liens.
3. a) Comment expliquez-vous ces accords différents dans les phrases suivantes?
Les filles se sont lavées. I Les filles se sont lavé les cheveux.
Étudiant 4: C’est le participe passé, lavées quoi 9, les cheveux, il est après, quand il est après, il ne s’accorde pas...
Étudiant 3 : Le verbe avoir, le verbe s’accorde toujours en genre et en nombre avec le sujet.
Étudiant 4 : C’est vrai.
Étudiant 3: Lavées.., habituellement.., ça marche juste avec le verbe avoir.., il peut-tu y avoir des fautes ? (L’enseignante
répond: Non). Ah!
Étudiant 4 : fly a se sont...
Étudiant 3: À force de parler, on arrive à trouver.
Le peu d’efforts que cet étudiant consacre à ses études le iii à l’échec.
Le peu d’efforts que cet étudiant consacre à ses études le mènent à la réussite.
(...)
La maladie, la mort, rien ne les effraie.
La maladie et la mort les effraient.
Étudiant 3 : Le premier, la virgule entre la maladie et la mort, c’est pour ça qu’il est singulier. L’autre, la maladie, pas la
ponctuation nécessairement, plus le sens.
Étudiant 4 : Le premier s’accorde.
176
b) Considérez ces accords fautifs
Les hommes que j’ai abattre sont des criminels.
Les hommes que j’ai s’enfuir sont des criminels.
Étudiant 3 La forme active I passive s’accorde avec le sujet.
Étudiant 4 Le deuxième est suivi d’un verbe. À force de discuter...
Les pluies qu’il y a furent torrentielles.
Les pimes qu’il a mesuré furent torrentielles.
Étudiant 3 Le deuxième avec avoir, il va s’accorder avec le C.O.D. Le premier, c’est pas un participe. J’m’en rappelle
plus de mes règles de participe. J’me rappelle qu’il y en a douze.
Les cent dollars que ce dictionnaire m’a coûtés constituent un bon investissement.
Les cent dollars que ce dictionnaire m’ont coûtés constitue un bon investissement.
(...)
177
ANNEXE G
Modélisation graphique
Consigne donnée aux étudiants
Pour les besoins d’un travail donné en informatique, vous devez modéliser
l’accord du verbe en français écrit, c’est-à-dire présenter cette règle sous forme
graphique, soit par un organigramme ou toute forme visuelle. Dans l’espace
ci-dessous, dessinez cette forme graphique.
Exemple 1
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O ANNEXE GModélisation graphique
Consigne donnée aux étudiants
Pour les besoins d’un travail donné en informatique, vous devez modéliser
l’accord du verbe en français écrit, c’est-à-dire présenter cette règle sous forme
graphique, soit par un organigramme ou toute forme visuelle. Dans l’espace
ci-dessous, dessinez cette forme graphique.
Exemple 2
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Q ANNE)Œ HÉCHELLE DE
VALEUR DE VÉRITÉ
DE L’ARGUMENTATION
TYPE D’ARGUMENTATION EXEMPLE
INDUBITABLES Le verbe écraser s’accorde avec le sujet. On peut se poser la question:
qu’est-ce qui écrase? Donc, c’est la peur qui écrase. Écrase devrait donc
s’écnr à la 3e personne du singulier.
PLAUSIBLES « Pierre et moi » pourrait être remplacé par « nous ». Donc, prendront
devient prendrons.
RECEVABLES OU On n’accorde pas tous les mots de la même façon. H faut distinguer les
PROBABILISTES verbes, adjectifs, noms, etc.
DOUTEUSES U y a aucun accord avec un mot tel que « les », « le ». Seulement avec des
verbes et adjectifs.
FALLACIEUSES Comme dans toute bonne règle il y a des exceptions. Par exemple, le mot
Valeur ne prend jamais de « s » au pluriel.
fALLACIEUSES
© Réjane Gélinas, graphique adapté de Pierre Blackburn, Logique de l’argumentation (1989)
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ANNEXE K
Propositions d’axes d’analyse
concernant l’accord du verbe
et destinées aux enseignants
Axes d’analyse Exemples tirés des outils d’investigation de la recherche
Premier axe d’analyse: Faire un lien entre les mots
Signification générale accorder les mots et les verbes
de l’accord du verbe
Deuxième axe d’analyse: Accord, lien, contrainte formelle, verbe, sujet,
Liste des concepts complément, genre
préalables évoqués
Troisième axe d’analyse: Le verbe écraser s’accorde avec le sujet. On peut se poser
Réalisation de l’accord du la question: qu’est-ce qui écrase? Donc, c’est la peur
verbe selon les liens entre qui écrase écrase devrait donc s’écrire à la 3e personne
les concepts du singulier.
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